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Señora 
Aída Candiotti Sarmiento 
Directora 
Dirección de Evaluación y Acreditación EBTP  
SINEACE 
Presente.- 
  
De mi consideración 
 
Previo atento y cordial saludo, me dirijo a usted para hacerle entrega del 
SERVICIO DE CONSULTORÍA PARA SISTEMATIZAR ESTUDIOS DE CASO 
DE GESTIÓN DE CEBE PÚBLICOS Y PRIVADOS, ESTABLECIENDO 
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA LA PROPUESTA DE 
EVALUACIÓN DE CEBE A NIVEL NACIONAL   
PRODUCTO 3:  
Documento final que incluya el producto 2 y presente: 
 Sistematización con conclusiones integradas de los estudios de 
caso de CEBE públicos y privados realizados previamente 
 Recomendaciones para la elaboración de criterios de evaluación 
de los CEBE públicos y privados a nivel nacional, así como sobre 
la implementación  del proceso de mejora  y acreditación de los 
mismos.  
 
 
Hago propicia la ocasión para expresar los sentimientos de mi consideración. 
 
Lima, 5 de diciembre del 2017 
 
Atentamente, 
 
 
 
 
 
MARÍA TERESA TOVAR SAMANEZ  
DNI Nº 07938272 
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Tengo el agrado de dirigirme a usted, con la finalidad de hacerle llegar el 
informe de la CONSULTORÍA PARA SISTEMATIZAR ESTUDIOS DE CASO 
DE GESTIÓN DE CEBE PÚBLICOS Y PRIVADOS, ESTABLECIENDO 
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA LA PROPUESTA DE 
EVALUACIÓN DE CEBE A NIVEL NACIONAL  
PRODUCTO 3:  
Documento final que incluya el producto 2 y presente: 
 Sistematización con conclusiones integradas de los estudios de 
caso de CEBE públicos y privados realizados previamente 
 Recomendaciones para la elaboración de criterios de evaluación 
de los CEBE públicos y privados a nivel nacional, así como sobre 
la implementación  del proceso de mejora  y acreditación de los 
mismos.  
 
Sin otro particular, a la espera de la conformidad del mismo me despido de 
usted. 
Atentamente, 
 
 
MARÍA TERESA TOVAR SAMANEZ  
DNI Nº 07938272 
 
4 
 
 
 
 
CONSULTORÍA PARA SISTEMATZAR ESTUDIOS DE CASO DE GESTIÓN 
DE CEBE PÚBLICOS Y PRIVADOS, ESTABLECIENDO CONCLUSIONES Y 
RECOMENDACIONES PARA LA PROPUESTA DE EVALUACIÓN DE CEBE A 
NIVEL NACIONAL 
 
PRODUCTO 3:  
Documento final que incluya el producto 2 y presente: 
 Sistematización con conclusiones integradas de los estudios de 
caso de CEBE públicos y privados realizados previamente 
 Recomendaciones para la elaboración de criterios de evaluación 
de los CEBE públicos y privados a nivel nacional, así como sobre 
la implementación  del proceso de mejora  y acreditación de los 
mismos.  
 
 
 
 
 
MARÍA TERESA TOVAR SAMANEZ 
DNI Nº 07938272 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 
 
Lima, 5 de diciembre de 2017 
 
CARTA DE AUTORÍA 
Yo, MARÍA TERESA TOVAR SAMANEZ, con DNI Nº 07938272, por 
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o Producto elaborado para la Dirección de Evaluación y Acreditación - 
EBTP del SINEACE. 
 
o Quien suscribe, declara ser autor del presente producto, el mismo que 
ha sido elaborado siguiendo buenas prácticas en la obtención y uso de 
datos, en la redacción del documento, y respetando los derechos de 
propiedad intelectual de las fuentes consultadas.  
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PRESENTACIÓN 
 
  
 
Este informe presenta  la sistematización  del conjunto de 
insumos de los estudios sobre CEBE públicos y privados, en 
términos de análisis de los lineamientos de política y  marco 
normativo  sobre educación especial, síntesis de la data 
sobre cobertura y atención en educación especial en el 
Perú, referentes de la experiencia internacional sobre 
educación básica especial,  y resultados de  los estudios de 
caso de gestión de CEBE públicos y privados. 
El informe  presenta asimismo las conclusiones  integradas 
de los estudios de caso y los insumos anteriores y las 
recomendaciones que se derivan para el proceso de 
evaluación, mejora y acreditación de los centros de 
educación especial en el Perú. 
Se entrega en versión física y electrónica. 
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Introducción 
 
OBJETIVO DE LA SISTEMATIZACIÓN  
La presente sistematización tiene como objetivo sistematizar el conjunto de la 
información relativa a los estudios realizados sobre la educación especial en el Perú.  
Estos insumos comprendían dos estudios de casos de CEBE: uno de CEBE públicos, otro 
estudio posterior de CEBE privados. Además comprendía insumos relativos  a los 
lineamientos y normativa sobre los CEBE, data estadística sobre  educación especial  y 
análisis de elementos comparativos con otros países. 
En esta ocasión, la  sistematización integra analíticamente los  dos estudios de caso 
(público y privado) y, asimismo, sistematiza el conjunto de los lineamientos y 
normativa para los CEBE públicos y privados y la  data sobre educación especial a nivel 
público y privado. Retoma asimismo los elementos de las experiencias de otros países. 
De la misma manera, la sistematización que presentamos sintetiza y organiza las 
conclusiones  y recomendaciones de los dos estudios de caso y  las conclusiones y 
recomendaciones de cada uno de los insumos mencionados (estudio normativo, 
análisis estadístico y  examen de experiencias internacionales).   De esta manera, las 
conclusiones y recomendaciones del conjunto de la sistematización están presentadas  
en el capítulo final y tienen como mira  alimentar las propuestas de evaluación de 
calidad de la educación especial en el Perú. 
El conjunto de esta sistematización responde a la misma aproximación conceptual y 
metodológica sobre el derecho a la educación, expresada en el esquema de   las “4 A”:
Condiciones de asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad en los CEBE 
públicos y privados en el Perú. 
Pero, adicionalmente,  considera, para efecto de las recomendaciones, la propuesta 
reciente del SINEACE respecto a los ocho factores de calidad a tener en cuenta en la 
evaluación de los centros de educación especial en el Perú1. 
La mira central es dar cuenta cómo funcionan los CEBE y en qué contexto lo hacen en 
nuestro país, proporcionando diferentes elementos  analíticos, conceptuales y 
normativos  que puedan servir para elaborar criterios de evaluación y mejora  de la  
calidad de  los CEBE. 
El elemento central de esta sistematización  son los estudios de caso de cinco Centros 
de Educación Especial – CEBE  en el país  considerados portadores de buenas prácticas,  
que aporta elementos diagnósticos centrales, sobre cómo funcionan, los cuales son 
complementados con  el resto de componentes El conjunto de los aspectos han sido 
abordados de manera específica y en este informe se presentan de manera integrada, 
                                                             
1 La propuesta del SINEACE sobre los 8 factores de calidad y las rúbricas de evaluación de la educación 
especial nos fue alcanzada 0el 14 de noviembre del presente año. 
 
5 
Marco Normativo 
Data Estadística 
Estudio a profundidad de 5 
CEBE 
Referentes 
Internacionales 
colocándolos en tensión con la necesidad de aportar criterios para la posterior 
elaboración de estándares de esta modalidad educativa. 
Esta sistematización recoge y organiza diferentes insumos previos en cuya elaboración 
han intervenido, además de mi persona, las especialistas  Patricia Fernández y 
Clemencia Vallejos. 
 
ENFOQUE CONCEPTUAL  
El enfoque de este diagnóstico de Educación Especial  es la perspectiva del derecho a la 
Educación. El entendido es que la educación es un bien público y un derecho humano 
fundamental del que nadie puede estar excluido. Gracias a ella nos desarrollamos 
como personas y como comunidades y el respeto de los derechos humanos y 
ciudadanos, entre ellos el de la educación, es parte fundamental del desarrollo de las 
sociedades, como ámbitos inclusivos, cohesionados e integrados. 
Además, la educación   de personas con discapacidad  tiene un enfoque inclusivo que 
impregna  la oferta educativa hacia ellas,  incluyendo la oferta educativa de educación 
especial. Afrontar este reto desde la Educación Especial supone proponerse como 
horizonte su integración activa a una sociedad que acoja a las personas con 
discapacidad, para lo cual debe desarrollar el potencial de cada estudiante a la vez que 
desplegar su autonomía al máximo nivel posible,  a fin de que pueda  interactuar con el 
contexto social.   
La sistematización de la educación especial buscan centrar  los aspectos de su enfoque 
y puesta en práctica que están contribuyendo a construir sociedades con mayor nivel 
de igualdad, capaces de valorar la diversidad humana y de incorporar a las personas 
con discapacidad desplegando el máximo de su potencial vía la educación. 
La premisa de partida es la consideración del rol garante del Estado que tiene la 
obligación de  ofrecer educación especial  de calidad a todas las personas que lo 
requieran, y por tanto, el funcionamiento óptimo de las modalidades educativas 
dirigidas a las personas con discapacidad. 
 
ASPECTOS CONSIDERADOS EN LA SISTEMATIZACIÓN 
La sistematización de la información relativa a la educación especial  y el análisis de los 
CEBE se ha hecho considerando cuatro dimensiones simultáneas resumidas en el 
siguiente gráfico: 
 
 
 
 
 
 
GRAFICO No. 1 DIMENSIONES DE LA  SISTEMATIZACIÓN 
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Estas cuatro dimensiones han sido abordadas  con  un doble objetivo o mira. De un 
lado saber cómo están funcionando realmente; y de otro lado extraer elementos de 
cada una que puedan aportará la elaboración posterior de estándares e indicadores 
para la educación especial. 
En el caso de la normativa, se sistematiza y examina en primer  lugar tanto la  
normativa nacional e internacional que rige la educación especial.  En el caso de la 
información estadística se sistematiza la data nacional sobre educación especial, 
examinando la dimensión y  cobertura real de los CEBES  en contraste con las 
demandas de una atención universal educativa accesible y asequible para la población 
con discapacidad.  En el caso de las referencias internacionales se revisa las 
experiencias de cinco países sobre educación especial, extrayendo elementos que 
aportan a la perspectiva de una educación especial con enfoque inclusivo. 
En el caso del estudio a profundidad de cinco CEBE, públicos y privados  exitosos se da 
cuenta cómo funcionan realmente los CEBE y a la vez se relievan  los elementos que 
emergen de sus buenas prácticas. 
 
METODOLOGIA 
Para el conjunto de la sistematización, y en cada uno de los componentes que la 
conforman se ha utilizado un mismo esquema metodológico de aproximación, basado 
en el planteamiento de la UNESCO a partir del aporte de Katarina Tomasevski  (1999, 
Los derechos sociales, económicos y culturales). Esta propuesta  metodológica-
conceptual establece cuatro dimensiones a considerar para hacer posible el ejercicio 
del derecho a la educación: la Asequibilidad, la Accesibilidad, la Aceptabilidad y la 
Adaptabilidad,  denominado “enfoque de las cuatro A”.  
De acuerdo a dicho marco metodológico,  se considera que para que la educación sea 
un derecho significativo, tiene que ser asequible, accesible, aceptable y adaptable.  
Este esquema ayuda a visualizar  en qué medida la realidad de los CEBE que se deriva 
del diagnóstico realizado cumple o no con estas cuatro dimensiones del derecho a la 
educación. Asimismo, permitirá ordenar  posteriormente las recomendaciones y 
sugerencias en esta misma dirección.  
Como se ve en el gráfico, Asequible significa que exista oferta suficiente y disponible de 
educación; Accesible significa que la matrícula sea libre y gratuita y que no existan 
barreras; Aceptable significa que la educación que se brinde sea de calidad;  y 
Adaptable significa que la educación que se ofrezca responda a las necesidades 
específicas de la población atendida. 
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La información sistematizada da cuenta de componentes normativos, contextuales y 
de funcionamiento de los CEBE reordenados en el esquema conceptual de la  
accesibilidad, asequibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad.  
Los indicadores de alrededor de los cuales se  reagrupan los aspectos anteriores, son 
criterios que se centran en el enfoque del derecho  a la educación. Permiten mirar  los 
distintos elementos de la gestión pedagógica e institucional  de los casos de educación 
especial examinados a desde el punto de vista de si están asegurando o no el ejercicio 
del derecho a la educación en las cuatro dimensiones mencionadas. 
Los distintos aspectos de la normativa se  analizan también  según aseguran las 
diferentes condiciones de ejercicio del derecho (asequibilidad, accesibilidad, 
aceptabilidad y adaptabilidad), lo mismo ocurre con los diferentes   insumos  
contextuales  estadísticos y de las experiencias de otros países. 
El enfoque de  Tomasevski  coloca en el centro a la persona y de este modo incorpora y 
otorga mayor relevancia a la  información relativa a los intereses y derechos de los 
estudiantes y, asimismo, a los procesos sociales y culturales de la educación. 
ASEQUIBLE 
• Educación 
pública gratuita, 
oferta educativa 
suficiente y al 
alcance de los 
estudiantes con 
discapacidad 
severa y multi 
discapacidad 
ACCESIBLE 
• Sin 
discriminación 
alguna, 
matrícula libre 
y sin 
condicionamien
tos 
ACEPTABLE 
•Educación de 
calidad con altas 
expectativas de 
metas y logros de 
aprendizaje en los 
niños con 
discapacidad 
severa y multi 
discapacidad 
ADAPTABLE 
Educación flexible 
adaptada a las 
necesidades de los 
diferentes tipos de 
discapacidad 
GRAFICO No. 2 LAS CUATRO   “A” 
ELABORACION PROPIA.  ADAPTACION DE   LA PROPUESTA DE KATARINA TOMASEVSKI   AL CASO 
DE LA EDUCACION ESPECIAL 
 
8 
 
ORGANIZACIÓN DE LA SISTEMATIZACIÓN 
La sistematización está organizada en cinco capítulos: 
El primer capítulo: MARCO NORMATIVO DE LOS CEBE, está referido l las bases legales 
y normativas de la educación especial.  Comprende el resumen y análisis de los 
lineamientos de política y el marco normativo actual de la Educación Básica Especial, 
comprendiendo tanto la normativa nacional como internacional, e integrando los 
elementos normativos referentes a los CEBE públicos y privados. 
El segundo capítulo: COBERTURA DE LOS CEBE, presenta y examina la data estadística 
sobre la cobertura de los CEBE en el Perú. Comprende la síntesis de la data de la 
población con discapacidad en el Perú y la información sobre la población que está 
atendida por el sistema educativo para visualizar cobertura real de los CEBES en 
contraste con las demandas de una atención educativa universal para la población con 
discapacidad. En este esfuerzo integra la información relativa tanto a los CEBE públicos 
como a los CEBE privados. 
El tercer capítulo: ELEMENTOS COMPARATIVOS DE OTROS PAISES, sintetiza la 
información sobre educación especial de cinco países. Comprende la recapitulación de 
referentes de la experiencia internacional sobre Educación Básica Especial y el análisis 
comparativo de las mismas.  
El cuarto capítulo: ESTUDIO SOBRE LA SITUACIÓN DE LOS CEBE, sistematiza los 
resultados del estudio de campo. Comprende la aproximación cualitativa y el análisis a 
profundidad de los procesos de gestión y funcionamiento de cinco CEBE públicos y 
privados. Asimismo, sistematiza los resultados de la data cuantitativa referente de 57 
CEBE públicos y privados a nivel nacional.  
El quinto capítulo: CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES, sistematiza las 
conclusiones de cada uno de los estudios previos de acuerdo al esquema de las 4ª, y 
luego sistematiza las recomendaciones que se desprendían de cada uno de los insumos 
previos en un cuerpo de recomendaciones organizado en torno a los 8 factores de 
calidad propuestos por el SINEACE. 
 
 
  
 
9 
 
 
 
 
 
 
 
 
CAPITULO 1 
 
 MARCO NORMATIVO  
DE LA EDUCACION 
ESPECIAL  
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1.1. ENFOQUE  Y LINEAMIENTOS 
 
La educación de personas con discapacidad  tiene un enfoque inclusivo que impregna  
la oferta educativa hacia ellas,  incluyendo la oferta educativa de educación especial 
que en este caso nos ocupa. El enfoque inclusivo en la atención de estudiantes con 
discapacidad forma parte  de la visión y perspectiva del Proyecto Educativo Nacional 
(PEN), que postula  una sociedad donde ¨todos desarrollan su potencial desde la 
primera infancia, acceden al mundo letrado, resuelven problemas, practican valores, 
saben seguir aprendiendo, se asumen como ciudadanos con derechos y 
responsabilidades y contribuyen  al desarrollo de sus comunidades y del país¨. Los 
niños y adolescentes con discapacidad son ciudadanos peruanos también y están 
exigiendo esta carta de ciudadanía a través del derecho a la educación como 
dimensión fundamental de la misma que les permite un desarrollo autónomo desde su 
potencial particular. 
1.1.1. Educación Especial 
El punto de partida de la educación especial es que la “discapacidad¨ es un tema 
insuficientemente conocido y además,  afronta de situaciones institucionales y 
políticas que no siempre le son favorables, de modo que termina por ser marginal a las 
prioridades y políticas. El reto  que está planteado es afrontar la atención educativa de 
niños, niñas y jóvenes con discapacidad en un país donde confluyen diversas 
inequidades y donde la desigualdad de oportunidades para las personas con 
discapacidad no es prioritaria en las políticas. 
Afrontar este reto desde la Educación Especial supone proponerse como horizonte su 
integración activa a una sociedad que acoja a las personas con discapacidad, para lo 
cual debe desarrollar el potencial de cada estudiante a la vez que desplegar su 
autonomía al máximo nivel posible,  a fin de que pueda  interactuar con el contexto 
social.  Simultáneamente, supone una acción en la familia y la  comunidad, más allá de 
la escuela o centro de Educación Especial, ya que sin una transformación cultural de 
sociedades y comunidades, la meta de inclusión social de personas con discapacidad 
no puede cumplirse. 
La Ley General de educación establece una doble dimensión de la inclusión para las 
personas con discapacidad:   
A) La incorporación plena  en las aulas regulares, con todo el soporte  
necesario para ello, de los estudiantes con discapacidad leve o 
moderada; y,  
B) La inclusión social de las personas con discapacidad severa o 
multidiscapacidad a la vida cultural y laboral de su comunidad. 
La educación inclusiva de personas con discapacidad en Centros de Educación Básica 
Especial (CEBE)  conlleva un desafío cultural. Significa un cambio de paradigma que 
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supera el enfoque asistencialista hacia las personas con discapacidad, planteando a 
cambio una perspectiva de ciudadanía para exigir y prescribir el pleno cumplimiento 
del derecho a la educación y a la participación para toda la población con discapacidad. 
Asimismo,  este cambio de paradigma supone un enfoque pedagógico que pone en 
valor la diversidad en lugar de la homogeneidad, de modo que  se enfoque hacia la 
convivencia de las diversidades en las comunidades de vida. 
1.1.2. Enfoque analítico: la educación como 
derecho 
El enfoque de este diagnóstico de la normativa sobre Educación Especial  es la 
perspectiva del derecho a la Educación. El entendido es que la educación es un bien 
público y un derecho humano fundamental del que nadie puede estar excluido. 
Gracias a ella nos desarrollamos como personas y como comunidades y el respeto de 
los derechos humanos y ciudadanos, entre ellos el de la educación, es parte 
fundamental del desarrollo de las sociedades, como ámbitos inclusivos, cohesionados 
e integrados. Como señala  la UNESCO: “Lograr el derecho a la educación es el cimiento 
sobre el que erigir una sociedad verdaderamente inclusiva en la que todos aprendan 
juntos y participen en un plano de igualdad¨2. 
Se trata de mirar en qué medida la educación contribuye a construir sociedades con 
mayor nivel de igualdad, capaces de valorar la diversidad humana, ecológica y social,  
en lugar de erigir discriminaciones y sistemas segregados en base a ellas. La educación 
es parte de la tarea de construcción de sociedades democráticas y de las condiciones 
de ciudadanía. Tienen una función igualadora y socializadora fundamental. 
Bajo este enfoque holístico de la educación como derecho, este estudio  normativo 
asume como premisa la responsabilidad del Estado. Así, la consideración de la 
educación como derecho, y no como un mero servicio o una mercancía, exige un rol 
garante del Estado  que tiene la obligación de  ofrecer educación especial  de calidad a 
todas las personas que lo requieran,  resguardando el cumplimiento de este derecho  y 
normando las consecuencias que se derivan de su violación o irrespeto, tanto para las 
personas mismas, como para las sociedades que se degradan con las situaciones de 
discriminación. 
LAS CUATRO “A” APLICADAS A LA EDUCACIÓN ESPECIAL 
Para ordenar el enfoque del marco normativo de la Educación Especial  tomamos 
como el marco de referencia el planteamiento de la UNESCO, a partir del aporte de 
Katarina Tomasevski  que establece cuatro dimensiones a considerar, de modo que 
para que la educación sea un derecho significativo, tiene que ser asequible, accesible, 
aceptable y adaptable.  Este esquema brinda ayuda a fijar las obligaciones de los 
gobiernos sobre el derecho a la educación en el marco del Consejo de Derechos 
                                                             
2 Orientaciones para la inclusión: Asegurar el acceso a la Educación para Todos.  Paris, UNESCO, 2006 
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Humanos de las Naciones Unidas3 y es el que usa la Defensoría del Pueblo para emitir 
sus informes 
El esquema anteriormente mencionado nos servirá para  la segunda parte del balance. 
Lo hemos reordenado  en base a cuatro dimensiones: Asequibilidad,  Accesibilidad, 
Adaptabilidad  y Aceptabilidad.  La normativa nacional asume este enfoque:  
“La educación como derecho.  El derecho a la educación está referido a la 
disponibilidad, al acceso a una educación de calidad, a la permanencia en el sistema 
educativo y alcanzar aprendizajes que le permitan enfrentar los retos del desarrollo 
humano, ejercer su ciudadanía y continuar aprendiendo d8urante toda su vida. En 
correspondencia con estos derechos, el estado tiene las siguientes obligaciones: 
asequibilidad, accesibilidad,  adaptabilidad y aceptabilidad. El Ministerio de educación 
determina el conjunto de factores, procesos e insumos que garantizan ese proceso” 
(Art. 2 del reglamento de la Ley General de Educación). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Veamos qué significan cada una de estas cuatro dimensiones: 
ASEQUIBILIDAD - Disponibilidad: Exigencia  de que  la educación sea gratuita y 
financiada por el gobierno y  exista una infraestructura adecuada y maestros 
capacitados; que la oferta educativa sea suficiente y esté al alcance de las personas: 
suficientes maestros, libros  y materiales gratuitos, instalaciones de saneamiento y 
transporte adecuados. En el caso de la educación especial, si  está normado que exista 
oferta suficiente y disponible en las diversas regiones para que las personas con 
discapacidad severa y multidiscapacidad puedan acceder a ella y dimensionar la oferta 
pública gratuita considerando que la mayor parte de las personas con discapacidad se 
encuentra en los estratos sociales de menores ingresos. Parte de  esta oferta suficiente 
está constituida por  la cantidad de CEBE, maestros y especialistas y materiales ad-hoc, 
tanto a nivel nacional, como por región y localidad. Asimismo, involucra la alianza con 
los gobiernos regionales locales y  con diversas instituciones de la comunidad, a fin de 
                                                             
3 Katarina Tomasevski  habla de cuatro dimensiones de este derecho: El esquema de 4-A  Para que la educación sea 
un derecho significativo, tiene que ser asequible, accesible, aceptable y adaptable.  Este esquema brinda un marco 
conceptual para fijar las obligaciones de los gobiernos sobre el derecho a la educación: figura igualmente en la 
Observación general número 13 del Comité de Derechos Económicos, Sociales y Culturales de Naciones Unidas y es 
uno de los medios más eficaces para evaluar la situación y obrar de acuerdo a ella. 
ASEQUIBILIDDAD ACCESIBILIDAD 
ACEPTABILIDAD ADAPTABILIDAD 
LA EDUCACION 
COMO DERECHO 
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que se pueda ofrecer espacios y oportunidades de inclusión social a personas con 
discapacidad severa y multidiscapacidad.  
ACCESIBILIDAD - No discriminación:   Que el sistema no permita discriminación de 
ningún tipo: raza, color, origen étnico, idioma, religión, condición económica o social, 
edad, discapacidad; que existan medidas de acción positiva para cerrar las brechas e 
incluir los más marginados. En el caso de la Educación Especial, esto significa garantizar 
normativamente las condiciones generales de accesibilidad a los Centros de Educación 
Especial,  la eliminación de barreras arquitectónicas, de lenguaje, de comunicación,  
tecnológicas, etc.; la existencia de matrícula gratuita y  libre de condicionamientos. Por 
otro lado significa garantizar, en alianza con  los gobiernos regionales locales y  con 
diversas instituciones de la comunidad que el CEBE y su entorno sean inclusivos y 
accesibles. 
ACEPTABILIDAD  -  Calidad,  Que el  contenido  de la educación  sea relevante y de 
calidad, ofreciendo un clima de aprendizaje estimulante y abierto al diálogo, con 
profesores profesionalmente capaces y éticamente  idóneos. En el caso de la 
Educación Especial,  se trata de ver si la  normativa cautela que  los estudiantes con 
discapacidad  severa y multidiscapacidad  sean atendidos  por maestros y equipos 
especializados de soporte con nivel profesional, que los profesores enseñen con 
expectativas de aprendizaje altas,  que los CEBES tienen metas de logros de 
aprendizaje e inclusión social desarrollo autónomo individualizados y progresivos,+  
que los CEBES trabajen con la familia y con  la comunidad para construir un clima de 
vida y aprendizaje permanente para las personas con discapacidad severa y 
multidiscapacidad.  
ADAPTABILIDAD – Pertinencia.  Que la educación sea flexible y significativa para 
estudiantes y poblaciones específicos, adaptándose a nivel local  en función de sus 
contextos  culturales y sociales. En el caso de la educación Especial se trata de ver si  la  
normativa obliga  que la educación  que se ofrece  a los estudiantes con discapacidad 
severa y multidiscapacidad está adaptada pedagógicamente a sus necesidades e 
intereses.  Si se establece que los procesos pedagógicos incluyan adaptaciones 
pedagógicas, modalidades de evaluación y materiales adaptados para los diferentes 
tipos de discapacidad (lenguajes alternativos, textos en sistema Braille, mobiliario 
adaptado,  tecnología para personas ciegas, audífonos, muletas, etc.);  si se norma, en 
conjunto con los gobiernos regionales y locales que las instituciones de la localidad 
ofrezcan  oportunidades de soporte a las familias,  así como iniciativas de  inclusión  
social y/o laboral,  adaptadas a las necesidades de los estudiantes con discapacidad.  
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1.2. Y NORMATIVA GENERAL SOBRE 
EDUCACIÓN ESPECIAL 
La Educación Especial en el Perú está regida por una normativa nacional e 
internacional que responde a un enfoque de derecho, conceptuando la educación 
como un derecho humano fundamental y buscando tanto la atención personalizada y 
de calidad de los estudiantes con discapacidad, como su inclusión progresiva  en el 
conjunto de la vida social y ciudadana.  
La legislación peruana en materia de discapacidad recoge los postulados 
fundamentales de la legislación internacional. Las directivas y orientaciones 
normativas de la Educación Especial  se desarrollaron en coordinación con la UNESCO, 
y desde  las oficinas encargadas de Educación Especial en el Ministerio de Educación 
se elaboraron guías, protocolos y pautas para la atención de los estudiantes con 
discapacidad.  
Este enfoque rige para todos las Instituciones Educativas de educación especial, tanto 
públicas y privadas, en términos de sus orientaciones generales. No obstante, a nivel 
gestión, existen diferencias entre los CEBE públicos y privados que trataremos en el 
siguiente acápite.4  
1.2.1. La perspectiva del derecho a la educación 
Desde el punto de vista de los Derechos Humanos, se concibe la educación como un 
derecho humano fundamental. Ello tiene relación con la perspectiva que afirma que 
las personas son  sujetos primarios de justicia y que hay que superar  los motivos de 
exclusión   por razones de discapacidad La discapacidad, al igual que la raza y el lugar 
de nacimiento son características no elegibles, que las personas no pueden escoger ni 
cambiar.5 como lo plantea Martha Nussbaum, la educación de las personas con 
discapacidad es una cuestión de derecho. 
El discurso de la diversidad se construye sobre la base de la tensión entre una postura 
conservadora, donde las diferencias se miran desde un lente discriminador; y otra 
alternativa, donde el descubrimiento de la heterogeneidad inicia el proceso de 
reconocimiento del ¨otro¨ como diferente pero igual en derechos y condición 
humana. Esto último, supone la equidad sociocultural y la eliminación de las 
diferentes manifestaciones de exclusión. Se trata de un horizonte que forma parte de 
las nuevas utopías sociales6  
A nivel internacional, los dos principales referentes son: a) La Declaración de 
Salamanca, (1994) Y  b)  La Convención por los Derechos de las Personas con 
Discapacidad, ONU (2006). 
                                                             
4
 Ver acápite 1.2 
5 Nussbaum citada por  Anabella DI TULLIO, 2013: 52-53  
6 Teresa TOVAR SAMANEZ, 2005, 4 
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La Declaración de Salamanca (1994),  producto de la Conferencia Mundial sobre 
Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad, que por primera vez plantea una 
visión del derecho  a la educación de  los niños con necesidades educativas en el 
marco de una sociedad integrada y no discriminatoria. Estipula que los sistemas 
educativos deben ser diseñados para que respondan a las distintas características, 
intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje de los niños. Por tanto, también 
deben ser pensados para responder a las características, intereses, capacidades y 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad. 
Tanto la DECLARACIÓN DE SALAMANCA, como la CONVENCIÓN POR LOS DERECHOS 
DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD, ONU establecen la orientación y objetivos de 
la educación de personas con discapacidad, la cual debe regirse con base al respeto 
del derecho humano a la educación y con la mira de integrar a las personas con 
discapacidad de manera plena en la sociedad. Su incorporación plena depende 
centralmente de la eliminación de barreras físicas, sociales y culturales que limitan su 
desenvolvimiento y su acceso a las oportunidades. 
Previamente, la  Declaración Universal de los Derechos del Niño (1959) y la 
Convención sobre los Derechos del Niño  (1985) ya habían establecido el derecho a la 
educación de los niños con discapacidad, considerando al niño como persona, sus 
intereses y necesidades. Asimismo, la   Conferencia de Jomtien, (Tailanda 1990) 
produce la  Declaración Mundial Sobre Educación Para Todos que universaliza  el 
derecho de la educación y lo transforma en objetivos concretos. 
Posteriormente a Salamanca y a Jomtien, las sucesivas cumbres internacionales 
incorporan  la educación de niños con necesidades especiales  en los objetivos que se 
fijan para  el conjunto de los  países,  enfatizando la incorporación de los niños al 
sistema educativo con vistas a la universalidad del derecho a la educación.  
La particularidad de Salamanca es su enfoque social y su exigencia incorporar a los 
niños con discapacidad a la sociedad, comenzando por las escuelas regulares, y el 
propósito de eliminar todo tipo de barreras y discriminación. Sobre esta base, las 
legislaciones nacionales sobre el tema, avanzan progresivamente en los diversos 
países, incluyendo al Perú.  
En concordancia con ello, el modelo social de la discapacidad,  que luego se concreta 
en la "Clasificación Internacional del Funcionamiento y la Discapacidad"- CIF 27, 
considera  que la discapacidad no es un atributo de la persona  sino  un problema 
creado  socialmente que se resuelve a través de la integración de las personas en la 
sociedad. Es responsabilidad de la sociedad hacer las modificaciones necesarias para 
la participación plena de las personas con discapacidad. Estas responsabilidades 
colectivas transforman la cuestión de la discapacidad en el nivel político en una 
cuestión de derechos humanos. 
  
                                                             
3 OMS, 2004: 6 
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 La Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad sanciona el 
derecho a la educación inclusiva en su artículo 24, bajo el enfoque central de 
promover la plena realización del potencial, capacidades y dignidad de las personas 
con discapacidad (PCD), en un sistema educativo inclusivo, gratuito y de calidad, que 
brinde los ajustes necesarios que requieran, eliminando barreras. La finalidad es 
formar personas con habilidades para la vida y el desarrollo social, capaces de 
desenvolverse como ciudadanas partícipes de los destinos de su país. 
CUADRO No.4  DERECHO A LA EDUCACIÓN – LEGISLACIÓN INTERNACIONAL 
DECLARACIÓN UNIVERSAL DE LOS 
DERECHOS DEL NIÑO (1959) 
En el marco de igualdad de derechos de todos los niños sin excepción 
alguna ni distinción o discriminación, señala específicamente, que  el 
niño, física o mentalmente impedido o que sufra algún impedimento 
social, debe recibir el tratamiento, la educación y el cuidado especiales 
que requiere su caso particular.   
CONVENCIÓN SOBRE LOS DERECHOS DEL 
NIÑO  (1985) 
Los Estados Partes reconocen que el niño mental o físicamente 
impedido deberá disfrutar de una vida plena y decente en condiciones 
que aseguren su dignidad, le permitan llegar a bastarse a sí mismo y 
faciliten la participación activa del niño en la comunidad   
DECLARACIÓN MUNDIAL SOBRE EDUCACIÓN 
PARA TODOS, JOMTIEN,  (1990) 
Propone la satisfacción de las necesidades básicas de aprendizajes, el 
acceso universal a la educación y el fomento de la equidad entre todos 
los seres  humanos. 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA, (1994)  Todos los niños de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la 
educación y debe dárseles la oportunidad de alcanzar y mantener un 
nivel aceptable de conocimientos, Cada niño tiene características, 
intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje que le son propios. 
Los sistemas educativos deben ser diseñados y los programa s aplicados 
de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes 
características y necesidades… Las escuelas ordinarias con esta 
orientación integradora representan el medio más eficaz para combatir 
las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir 
una sociedad integradora y lograr la educación para todos; además, 
proporcionan una educación efectiva a la mayoría de los niños y 
mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relación costo-eficacia de todo el 
sistema educativo. 
CLASIFICACIÓN INTERNACIONAL DEL 
FUNCIONAMIENTO Y LA DISCAPACIDAD". 
CIF 2, OMS (2004)  
Enfoque biopsicosocial reemplaza el término discapacidad por el de 
"actividad", describiendo las circunstancias negativas en esta dimensión  
como "limitaciones de la actividad". Reemplaza el término minusvalía  
por el de "participación" y las circunstancias negativas en esta dimensión 
se describen como "restricciones de la participación". 
CONVENCIÓN POR LOS DERECHOS DE LAS 
PERSONAS CON DISCAPACIDAD ART.24 
ONU 2006 
Los Estados Partes deben velar por que las personas con discapacidad 
tengan acceso en condiciones de igualdad a una educación inclusiva y a 
un proceso de aprendizaje durante toda la vida, que incluya el acceso a 
instituciones de enseñanza primaria, secundaria, terciaria y profesional. 
Ello comprende facilitar el acceso a modos de comunicación 
alternativos, realizando ajustes razonables y capacitando a profesionales 
en la educación de personas con discapacidad.  
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El derecho a la educación de las personas con discapacidad involucra su derecho a ser 
atendido  personalizadamente. Cada niño tiene características, intereses, capacidades 
y necesidades de aprendizaje que le son propios. Los sistemas educativos deben ser 
diseñados y los programa s aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama de 
esas diferentes características y necesidades. La atención se centra en las capacidades 
y aspiraciones de los estudiantes en lugar del contenido de la enseñanza. “El sistema 
educativo debe proporcionar una respuesta educativa personalizada, en lugar de 
esperar que el estudiante se adapte al sistema)8.  
La Conferencia de Salamanca y la Convención sientan un precedente histórico de 
concreción de los derechos de las PCD y, a la vez, instalan un enfoque conceptual 
diferente de aquél que había subordinado a las PCD a los márgenes de la ciudadanía y 
el Estado de Derecho, menospreciando y/o subvaluando la diversidad humana. Por el 
contrario, se propugna un enfoque a partir del cual no sólo la educación, sino la 
cultura, la institucionalidad y la civilización se construyen y enriquecen a partir del 
reconocimiento y puesta en valor de la diversidad. 
Nos referiremos en adelante a la Convención sobre los derechos de las personas con 
Discapacidad con el término “Convención”. 
Los enfoques y principios internacionales sobre educación de las personas con 
discapacidad son asumidos tanto por los CEBE públicos, como por los CEBE privados. 
A nivel nacional, los instrumentos normativos del país establecen con claridad el 
derecho a la educación como derecho humano y social de todas las personas, 
debiendo ser gratuita y de calidad.  
En la última década, el Estado peruano ha aprobado una serie de dispositivos legales 
en favor de las personas con discapacidad, en los planos de la salud, la educación, el 
trabajo, la ciudadanía. En el caso de la educación, la normativa peruana se inscribe en 
los marcos y acuerdos internacionales y en los enfoques y políticas a nivel mundial 
sobre este tema.  A nivel nacional, los instrumentos normativos más importantes son: 
a) La Constitución Política del Perú (1993);  b) La Ley General de las Personas con 
Discapacidad, Ley N° 27050 (2008) y  c) La Ley General de Educación (2003)9.  
La Constitución Política del Perú establece en su que “La educación tiene como 
finalidad el desarrollo integral de la persona humana” (Art. 13) y que “Es deber del 
Estado asegurar que nadie se vea impedido de recibir educación adecuada por razón 
de su situación económica o de limitaciones mentales o físicas” (Art. 16).  
Tanto la Ley General de las Personas con Discapacidad, como la ley General de 
educación establecen que las personas con discapacidad tienen derecho a recibir una 
educación de calidad, con enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y 
potencialidades, en el marco de una efectiva igualdad de oportunidades. La Ley 
General de Educación afirma que “La educación es un derecho fundamental de la 
persona y de la sociedad” (Art.3) y la Ley de la Persona con discapacidad establece que 
                                                             
8 IBIUDEM, 2016: 5 
9  Art. 39 Ley General de Educación 
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“La persona con discapacidad tiene derecho a recibir una educación de calidad, con 
enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y potencialidades, en el marco de 
una efectiva igualdad de oportunidades” (Art.35). 
Posteriormente, el Estado peruano a través del Ministerio de Educación emite un 
conjunto de disposiciones complementarias (reglamentos, decretos y directivas) que 
regulan el proceso integrador (acceso, permanencia y éxito escolar) de todas las 
personas con discapacidad, sin exclusión alguna. El conjunto de dispositivos ratifican 
los principios contenidos en la legislación internacional y en las leyes de educación y de 
la persona con Discapacidad, afirmando un enfoque inclusivo, con el fin de conseguir 
su integración en la vida comunitaria y su participación en la sociedad. 
La normativa de menor nivel (reglamentos y directivas) leyes y normas establecen una 
distinción entre grupos poblacionales de personas con discapacidad a ser atendidos, 
estableciendo que únicamente las personas con discapacidad leve o moderada son 
susceptibles de ser incluidas en el sistema educativo regular; mientras que  las 
personas con discapacidad severa y multidiscapacidad deberán ser atendidas por los 
Centros de Educación Especial (CEBE), manteniendo un enfoque de inclusión (social  y 
familiar).  
La distinción de “grados” de discapacidad significa un trato discriminatorio para los 
casos “severos” que contradice a la Ley General de Educación (que no hace distinción 
alguna) y la legislación internacional.  Es por ello, que el 2016 las Naciones Unidas 
emitieron un documento aclaratorio: la Observación general Nº 4. que prohíbe la 
exclusión de las personas con discapacidad del sistema de educación general en a su 
deterioro o su "grado" de discapacidad, porque significa clasificar ciertos estudiantes 
como "no educables" o menos educables10.  
 Al respecto, las Naciones Unidas han señalado con claridad que: 
 Se prohíbe la exclusión de las personas con discapacidad del sistema de educación 
general, incluidas las disposiciones legislativas o reglamentarias que limitan su inclusión 
en la base de su deterioro o su "grado", como por ejemplo acondicionando su 
inclusión "en la medida en del potencial del individuo ", o alegando una carga 
desproporcionada e indebida para evadir la obligación de realizar los ajustes 
razonables. La educación general significa todos los ambientes de aprendizaje regulares 
y el departamento de educación. Exclusión directa sería clasificar ciertos estudiantes 
como "no educables", y por lo tanto no elegible para el acceso a la educación11 
 
  
                                                             
10 NACIONES UNIDAS, Comité de los Derechos de las Personas con Discapacidad, 2016: 4 
11 NNUU, Observación general Nº 4 (2016) Convención sobre los Derechos de las personas con discapacidad 
Comité de los Derechos de las Personas con Discapacidad, Artículo 24: Derecho a la educación inclusiva, p.6 
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CUADRO No. 5 - DERECHO A LA EDUCACIÓN – LEGISLACIÓN NACIONAL 
CONSTITUCION Art. 16 Es deber del Estado asegurar que nadie se vea impedido de recibir educación 
adecuada por razón de su situación económica o de limitaciones mentales o físicas 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL DE 
LA PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 35. Derecho a la educación, 35.1 La persona con discapacidad tiene derecho a 
recibir una educación de calidad, con enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y 
potencialidades, en el marco de una efectiva igualdad de oportunidades. El Ministerio de 
Educación regula, promueve, supervisa, controla y garantiza su matrícula en las instituciones 
educativas públicas y privadas de las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema 
educativo nacional.  
LEY GENERAL DE EDUCACION Art. 2 La educación como derecho.  El derecho a la educación está referido a la 
disponibilidad, al acceso a una educación de calidad, a la permanencia en el sistema 
educativo y alcanzar aprendizajes que le permitan enfrentar los retos del desarrollo 
humano, ejercer su ciudadanía y continuar aprendiendo durante toda su vida. En 
correspondencia con estos derechos, el estado tiene las siguientes obligaciones: 
asequibilidad, accesibilidad,  adaptabilidad y aceptabilidad. El Ministerio de educación 
determina el conjunto de factores, procesos e insumos que garantizan ese proceso 
Artículo 3°.- La educación como derecho. La educación es un derecho fundamental de la 
persona y de la sociedad. El Estado garantiza el ejercicio del derecho a una educación 
integral y de calidad para todos y la universalización de la Educación Básica. 
La sociedad tiene la responsabilidad de contribuir a la educación y el derecho a participar en 
su desarrollo. 
Artículo 8º. Principios de la educación, c) La inclusión, que incorpora a las personas 
con discapacidad, grupos sociales excluidos, marginados y vulnerables, especialmente en el 
ámbito rural, sin distinción de etnia, religión, sexo u otra causa de discriminación, 
contribuyendo así a la eliminación de la pobreza, la exclusión y las desigualdades 
Artículo 9º.- fines de la educación peruana b) contribuir a formar una sociedad 
democrática, solidaria, justa, inclusiva,  Próspera, tolerante y forjadora de una cultura de paz 
que afirme la identidad Nacional sustentada en la diversidad cultural, étnica y lingüística, 
supere la pobreza e impulse el desarrollo sostenible del país y fomente la integración 
latinoamericana teniendo en cuenta los retos de un mundo globalizado. 
REGLAMENTO DE LA LEY GENERAL 
DE EDUCACIÓN 
 
Artículo 2.- la educación como derecho. a) Las características físicas, cognitivas, 
culturales, sociolingüísticas y la condición de discapacidad de los estudiantes, así como sus 
entornos familiares, socioculturales y económicos productivos. b) Los factores que causan 
exclusión escolar y su magnitud, incluyendo la identificación de la población en edad escolar 
que no acude a los servicios educativos. c) las barreras arquitectónicas, culturales o de 
comunicación que dificultan el logro de la plena inclusión de los estudiantes con 
discapacidad, talento y superdotación, y de los demás integrantes de la comunidad 
educativa, de ser el caso 
Articulo 84.- Servicios de Educación Básica Especial (…) Los centros de Educación 
Básica Especial (CEBE) atienden a estudiantes con necesidades educativas asociadas a 
discapacidad severa y multidiscapacidad que, por la naturaleza de sus limitaciones no pueden 
ser atendidos por instituciones educativas inclusivas de otras modalidades y formas de 
educación.  
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1.2.2. El modelo social sobre discapacidad 
La 54 Asamblea de la Organización Mundial de la Salud, durante su reunión del 22 de 
mayo del 2001, aprobó por unanimidad la resolución sobre la 2 edición de la CIF 2,  
Clasificación de Funcionamiento, Discapacidad y Salud. Durante la sesión, 16 países y 
también la Confederación Mundial de Terapia Física (World Confederation on Physical 
Therapy, WCPT), a nombre de las organizaciones no gubernamentales, tomó la palabra 
y apoyó el documento. 
La anterior clasificación de la discapacidad se asentaba en un modelo médico, que 
considera la discapacidad como un problema personal directamente causado por una 
enfermedad, trauma o estado de salud, que requiere de cuidados médicos prestados 
en forma de tratamiento individual por profesionales. En este enfoque médico 
tradicional, el tratamiento de la discapacidad está encaminado a la curación o a una 
mejor adaptación de la persona y a un cambio de conducta. La atención sanitaria es 
considerada como una cuestión primordial, y en el ámbito político la respuesta 
principal es la de modificar o reformar la política de atención de la salud. 
En contrapartida, el modelo social de la discapacidad, actualmente vigente en la CIF 2,  
considera  que ésta como un problema creado socialmente y principalmente como una 
cuestión de la integración de las personas en la sociedad. La discapacidad no es por 
tanto  un atributo de la persona, sino un complejo conjunto de condiciones, muchas de 
las cuales son creadas por el ambiente social. Por lo tanto, el manejo del problema 
requiere intervenciones sociales y políticas para hacer las modificaciones sociales y 
ambientales necesarias para posibilitar la participación plena de las personas con 
discapacidad en todas las esferas de la vida social. La cuestión se sitúa, por lo tanto a 
nivel de las políticas sociales y de las políticas relativas a los derechos humanos. 
La CIF 2 ya no habla de "Clasificación Internacional de Deficiencias, Discapacidades y 
Minusvalías, sino de "Clasificación Internacional del Funcionamiento y la 
Discapacidad". Para evitar las connotaciones negativas el término "discapacidad" ha 
sido reemplazado por ejemplo por el término neutro "actividad" y las circunstancias 
negativas en esta dimensión se describen como "limitaciones de la actividad"; el 
término "minusvalía", ha sido reemplazado por el de "participación", y las 
circunstancias negativas en esta dimensión se describen como "restricciones de la 
participación". Ver cuadro siguiente: 
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(*) Los Factores Contextuales son un componente esencial de la clasificación e interaccionan con las tres dimensiones. 
Desde esta perspectiva, la educación para personas con discapacidad debe procurar 
su creciente participación en la vida educativa y social, superando los obstáculos 
sociales, educativos y culturales a su funcionamiento. ”Ahora bien, en términos de 
salud, cuando se alude a discapacidad, se hace referencia  a limitación de funciones  y 
a necesidad de rehabilitación, mientras que desde la óptica educativa,  se habla de 
capacidades diferenciadas y de necesidades especiales de educación”.12 
La educación especial atiende a las personas que presentan necesidades educativas  
especiales asociadas a discapaci9dad o talento. 
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES ASOCIADAS A DISCAPACIDAD. Se entiende 
por Necesidades Educativas Especiales (NEE) asociadas a discapacidad: se refieren a 
aquellas necesidades educativas individuales que no pueden ser resueltas a través de 
los medios y recursos metodológicos que habitualmente utiliza el docente para 
responder a las necesidades individuales de sus alumnos y que requieren, para ser 
atendidas, de ajustes, recursos o medidas pedagógicas especiales o de carácter 
extraordinario, distintas a las que requieren comúnmente la mayoría de los 
estudiantes13.   Las necesidades educativas están asociadas a14: 
                                                             
12 Teresa TOVAR SAMANEZ, 2005: 23 
13 DIGEBE, MINEDU, Guía para Orientar la Intervención de los Servicios de Apoyo y Asesoramiento para la Atención 
de las Necesidades Educativas Especiales, SAANE, 2010, p.10 
Dimensiones  Funciones 
y 
Estructuras 
corporales 
Actividades  Participación   Factores 
Contextuales 
(*) 
Nivel de 
Funcionamiento 
Cuerpo 
(partes del 
cuerpo) 
Individual 
(persona 
como un 
todo) 
Social 
(situaciones 
vitales) 
Factores del 
Entorno (influencia 
externa sobre el 
funcionamiento) + 
Factores Personales 
(influencia interna 
sobre el 
funcionamiento)  
Características  Funciones 
corporales 
Estructuras 
corporales 
Realización de 
actividades 
Implicación en 
situaciones 
vitales 
Características del 
mundo físico, social 
y actitudinal + 
Atributos de la 
persona 
Aspectos 
positivos 
(Funcionamiento) 
Integridad 
funcional y 
estructural 
Actividades  Participación  Facilitadores  
Aspectos 
negativos 
(Discapacidad) 
Deficiencia  Limitación en 
la actividad 
Restricción en 
la participación 
Barreras/Obstáculos 
CUADRO No. 6. CIF 2 
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Limitaciones en el aspecto motor. 
Alteraciones corporales y de la salud. 
Dificultades en la comunicación, lenguaje expresivo y comprensivo 
Limitaciones para el autovalimiento. 
Dificultades para adquirir destrezas básicas. 
Dificultades en las relaciones sociales y de participación 
Asociación de deficiencias motoras, sensoriales o intelectuales.  
 
 
 
 
 
 
 
 
1.2.3. Finalidad de la educación especial 
En concordancia con el enfoque de Salamanca y de la clasificación de las 
discapacidades (CIF 2), la Convención sobre los derechos de las personas con 
discapacidad colocan como perspectiva su realización plena y su integración en 
condiciones de igualdad a los entornos donde viven.  
La legislación peruana plantea que la educación de personas con discapacidad tiene 
como finalidad brindarles una educación de calidad, pertinente a sus necesidades e 
intereses y con un enfoque inclusivo.  
Tanto a nivel nacional como internacional se asume una perspectiva integral de la 
educación que busca no sólo la rehabilitación de la persona con discapacidad, sino el 
desarrollo pleno de sus capacidades y el ejercicio pleno de sus derechos. Ello supone 
entre otras cosas el respeto de su dignidad, el acceso a una igualdad de 
oportunidades educativas y la valoración de sus capacidades e inteligencias múltiples 
Hay entonces una doble finalidad de la educación especial: por un lado, el desarrollo 
pleno de las capacidades de esta población y, por el otro, su inclusión social. Esta 
doble finalidad está presente en la normativa internacional, que no establece 
distinciones para el objetivo de lograr la inclusión educativa de las personas con 
discapacidad. 
La finalidad de desarrollo de capacidades se centra en la persona con discapacidad. La 
respuesta educativa debe desarrollar una pedagogía pertinente a las necesidades de 
cada persona con discapacidad.  Se trata de “Desarrollar plenamente el potencial 
humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por los 
derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana”. (Art. 24 de 
la Declaración de Salamanca) 
                                                                                                                                                                                  
14 Fernández, G. & García, J. (2004). Manual Avanzado para Padres de Niños Autistas. De la aceptación a la vida útil. 
Colombia: PSICOM. Editores. Citado en Guía para la atención a los estudiantes con discapacidad severa y 
multidiscapacidad. MINEDU, 2010. 
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La inclusión se plantea como un horizonte amplio comprende la incorporación de las 
personas con discapacidad atendidas por los CEBE a los diferentes espacios de la vida 
social, cultural, educativa y ciudadana del país: “Hacer posible que las personas s con 
discapacidad participen de manera efectiva en una sociedad libre” (Art. 24 de la 
Declaración de Salamanca). 
La Ley  General de Educación especifica que la atención educativa de la Educación 
Básica Especial está dirigida tanto a personas que tienen un tipo de discapacidad que 
dificulte un aprendizaje regular y, también, niños y adolescentes superdotados o con 
talentos específicos: “En ambos casos se imparte con miras a su inclusión en aulas 
regulares, sin perjuicio de la atención complementaria y personalizada que requieran. 
El tránsito de un grado a otro estará en función de las competencias que hayan 
logrado y la edad cronológica, respetando el principio de integración educativa y 
social” (LGE, art. 39) 
La Ley General de Educación, que establece como fines de la educación peruana: 
a) Formar personas capaces de lograr su realización ética, intelectual, artística, 
cultural, afectiva, física, espiritual y religiosa, promoviendo la formación y 
consolidación de su identidad y autoestima y su integración adecuada y crítica 
a la sociedad, para el ejercicio de su ciudadanía en armonía con su entorno, 
así como el desarrollo de sus capacidades y habilidades para vincular su vida 
con el mundo del trabajo y para afrontar los incesantes cambios de la 
sociedad y el conocimiento. 
 
b) Contribuir a formar una sociedad democrática, solidaria, justa, inclusiva, 
próspera, tolerante y forjadora de una cultura de paz que afirme la identidad 
nacional sustentada en la diversidad cultural, étnica y lingüística, supere la 
pobreza e impulse el desarrollo sostenible del país y fomente la integración 
latinoamericana teniendo en cuenta los retos de un mundo globalizado. (LGE, 
art. 9) 
La educación que deben recibir los estudiantes del CEBE tiene la misma finalidad, el 
mismo enfoque de derecho y que afirma el reconocimiento de la diversidad y la 
dignidad humana; por tanto, los estudiantes del CEBE deben alcanzar su desarrollo 
integral y su integración a la vida ciudadana. Su educación debe ser parte del esfuerzo 
por construir una sociedad inclusiva que permita el despliegue del máximo potencial 
para su realización plena. La normativa de la educación inclusiva de personas con 
discapacidad severa y multidiscapacidad en Centros de Educación Especial supera el 
enfoque asistencialista hacia las personas con discapacidad, y asume que su atención 
es un derecho y que debe apuntar a su participación e integración a la comunidad y a 
la sociedad. En este sentido los estudiantes con necesidades educativas especiales 
asociadas a discapacidad  deben alcanzar su desarrollo integral y su integración a la 
vida ciudadana. 
La educación de las personas con necesidades educativas especiales, asociadas a 
discapacidad, talento y superdotación, valora la diversidad como un elemento que 
enriquece a la comunidad y respeta sus diferencias.  Su atención es transversal a todo 
el sistema educativo, articulándose mediante procesos flexibles que permitan el 
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acceso, permanencia y logros de aprendizaje, así como la interconexión entre las 
etapas, modalidades, niveles y formas de la educación. 
 
La legislación nacional, en sus instrumentos normativos de mayor nivel: ley General 
de la Persona con Discapacidad y Ley General de Educación guarda coherencia  con 
los postulados internacionales. Plantea la necesidad de que la educación de las 
personas con discapacidad se adapte a las necesidades e intereses de los estudiantes 
con discapacidad, como una respuesta pertinente a la diversidad de alumnos. 
Todos los centros educativos deben estar adaptados curricularmente  a la diversidad, 
incluyendo a los niños y jóvenes con necesidades educativas especiales. Esto implica 
contemplar las adaptaciones curriculares  como respuesta educativa a la diversidad de 
alumnos, incluyendo aquellos con necesidades educativas especiales (Art. 27 Ley 
General de la Persona con Discapacidad) 
Asimismo, la normativa nacional plantea la inclusión social como perspectiva de la 
educación de personas con discapacidad. “La educación de PERSONAS CON 
CUADRO No. 7 - FINALIDAD DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL – NORMATIVA INTERNACIONAL 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA, 
(1994) 
Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas 
ordinarias, que deberán integrarlos en una pedagogía centrada en el niño, capaz de 
satisfacer esas necesidades, 
Las escuelas ordinarias con esta orientación integradora representan el medio más 
eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, 
construir una sociedad integradora y lograr la educación para todos; además, 
proporcionan una educación efectiva a la mayoría de los niños y mejoran la eficiencia 
y, en definitiva, la relación costo-eficacia de todo el sistema educativo.  
Artículo 24.  Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con 
discapacidad a la educación. Con miras a hacer efectivo este derecho sin 
discriminación y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes 
asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los niveles así como la 
enseñanza a lo largo de la vida, con miras a: a) Desarrollar plenamente el potencial 
humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por los 
derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana; b) 
Desarrollar al máximo la personalidad, los talentos y la creatividad de las personas 
con discapacidad, así como sus aptitudes mentales y físicas; c) Hacer posible que las 
personas s con discapacidad participen de manera efectiva en una sociedad libre. Al 
hacer efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán que: a) Las personas con 
discapacidad no queden excluidas del sistema general de educación por motivos de 
discapacidad, y que los niños y las niñas con discapacidad no queden excluidos de la 
enseñanza primaria gratuita y obligatoria ni de la enseñanza secundaria por motivos 
de discapacidad; b) Las personas con discapacidad puedan acceder a una educación 
primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con 
las demás, en la comunidad en que vivan; c) Se hagan ajustes razonables en función de 
las necesidades individuales; d) Se preste el apoyo necesario a las personas con 
discapacidad, en el marco del sistema general de educación, para facilitar su formación 
efectiva; e) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que 
fomenten al máximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo 
de la plena inclusión. 
ELABORACION PROPIA 
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DISCAPACIDAD está dirigida a la integración e inclusión social, económica y cultural”  
(Art. 23 Ley General de la Persona con Discapacidad). 
No obstante, a nivel de sus instrumentos legales de menor rango, establece una 
diferencia.  Plantea una inclusión educativa en las escuelas regulares para los 
estudiantes con discapacidad leve o moderada15, mientras que para el caso de las 
personas con discapacidad severa y multidiscapacidad, propone de lograr su inclusión 
social y familiar  en la comunidad donde viven, la que puede incluir eventualmente 
inclusión laboral, con el fin de mejorar su calidad de vida16. 
 
 
                                                             
15
 Hay países que aplican a fondo en enfoque de Salamanca y plantean la inclusión de todos los 
estudiantes  con discapacidad a los sistemas regulares de educación, sin excepción. 
16  Art. 39 Ley General de Educación y Art. 84 del Reglamento de la Ley General de Educación y Art. 35 
de la Ley  29973 de Personas con Discapacidad 
CUADRO No. 8 - FINALIDAD DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL – NORMATIVA NACIONAL 
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA PERSONA 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 22. Todos los centros educativos deben estar adaptados curricularmente  a la diversidad, 
incluyendo a los niños y jóvenes con necesidades educativas especiales. Esto implica contemplar las 
adaptaciones curriculares  como respuesta educativa a la diversidad de alumnos, incluyendo aquellos 
con necesidades educativas especiales 
Artículo 23.  La educación de PERSONAS CON DISCAPACIDAD está dirigida a la integración e 
inclusión social, económica y cultural. 
Los centros educativos regulares deben incorporar a personas con discapacidad... No podrá negarse el 
acceso a un centro educativo por razones de discapacidad física, sensorial o mental, ni ser expulsada 
por este motivo. 
Artículo 35. Derecho a la educación. La persona con discapacidad tiene derecho a recibir una 
educación de calidad, con enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y potencialidades 
LEY No. 28044 
LEYGENERAL DE 
EDUCACIÓN 
Artículo 39º.- Educación Básica Especial. La Educación Básica Especial tiene un enfoque inclusivo y 
atiende a personas con necesidades educativas especiales, con el fin de conseguir su integración en la 
vida comunitaria y su participación en la sociedad. Se dirige a: 
a) Personas que tienen un tipo de discapacidad que dificulte un aprendizaje regular. 
b) Niños y adolescentes superdotados o con talentos específicos. 
En ambos casos se imparte con miras a su inclusión en aulas regulares, sin perjuicio de la atención 
complementaria y personalizada que requieran. 
El tránsito de un grado a otro estará en función de las competencias que hayan logrado y la edad 
cronológica, respetando el principio de integración educativa y social. 
Artículo 18  Medidas de equidad  (…) Inciso e) En el marco de una educación inclusiva, se 
incluyen  programas de educación para personas con problemas de aprendizaje o necesidades 
educativas especiales en todos los niveles y modalidades del sistema. 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE 
LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo. El Ministerio de Educación en coordinación con 
los Gobiernos Regionales y Locales, y la Asamblea Nacional de Rectores – ANR, emite normas 
orientadas a garantizar la implementación de políticas públicas educativas con enfoque inclusivo en 
todas las etapas, modalidades, niveles, ciclos y programas del sistema educativo nacional, considerando 
la valoración de la diversidad, así como las capacidades, potencialidades y requerimientos de los 
estudiantes con discapacidad;  
3.10 Inclusión Social: Situación en la que todas las personas puedan ejercer sus derechos, aprovechar 
sus habilidades y tomar ventaja de las oportunidades que se presentan en su medio. 
ELABORACION PROPIA 
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1.3.  NORMAS DE GESTIÓN DE LOS 
CEBE 
 
1.3.1. Lineamientos generales de gestión de los 
CEBE 
Los CEBE son uno de los tipos de institución educativa  existentes en el sistema 
educativo peruano. Como tales, se rigen por la normativa referente a todas las 
instituciones educativas y tienen además algunas normas específicas, acordes a la 
naturaleza de su función.  
La acción de los CEBE está normada por el Reglamento de la Ley General de Educación 
E. DL 882 (1996), por el Reglamento de la Ley General de la Persona con Discapacidad y 
por el  Reglamento de las Instituciones Privadas de Educación Básica y Educación 
Técnico Productiva (2006) 
Estos instrumentos normativos establecen pautas de gestión específicas para los CEBE.  
Las pautas de gestión  dadas en el Reglamento de la Ley General de Educación  tienen 
efecto imperativo para los CEBE públicos. Por su parte, los CEBE privados se rigen bajo 
los principios de libertad de enseñanza y de empresa establecidos en la constitución y 
al amparo del Reglamento de las Instituciones Privadas de Educación Básica y 
Educación Técnico Productiva.  
El propio Reglamento de la Ley General de Educación señala en sus artículos 15 y 17,  
que la sociedad y las empresas contribuyen a la prestación del servicio educativo 
mediante programas y proyectos educativos  que estén en concordancia con los fines 
de la educación peruana.  
En el Perú, de acuerdo a su marco normativo  existe la obligación  de dar atención 
educativa  a los niños, niñas y jóvenes con discapacidad en nuestro país y así posibilitar 
su  pleno ejercicio del  derecho a la educación.  Tanto los CEBE públicos como privados 
gestionan su acción para dar atención educativa a las personas con discapacidad, en el 
marco de la Ley General de la Persona con Discapacidad y de la Ley General de 
Educación. 
La gestión de los CEBE debe garantizar entonces la atención educativa a los 
estudiantes con discapacidad. Así está estipulado en la Ley General de la Persona con 
Discapacidad y su reglamento. 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona 
con discapacidad. 35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con los 
gobiernos regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con discapacidad, 
el acceso, matrícula, permanencia, buen trato, atención oportuna y logros de 
aprendizaje, con calidad y equidad para el ejercicio del derecho a la educación, en las 
diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo. 35.2 El requisito de 
edad para la inscripción y continuidad de estudios en Educación Básica y Educación 
Técnico Productiva, se rige por la normativa vigente. 35.3. El Ministerio de Educación 
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establece las orientaciones técnico pedagógicas que permitan el desarrollo de 
programas no escolarizados dirigidos a desarrollar habilidades básicas en las personas 
con discapacidad que hayan superado la edad normativa establecida para la atención en 
la Educación Básica o que no han accedido oportunamente a la misma. Son 
responsables de su ejecución las instancias de gestión educativa descentralizadas (LG 
de la PCD) 
De acuerdo a la Ley General de Educación, los CEBE  son las Instituciones Educativas 
encargadas de implementar la modalidad de Educación Básica Especial, que es una de 
las 3 modalidades de la educación básica: 
Artículo 32º.- Organización.  La Educación Básica es obligatoria. Cuando la imparte 
el Estado, es gratuita. Satisface las necesidades básicas de aprendizaje de niños, jóvenes 
y adultos, considerando las características individuales y socioculturales de los 
educandos. Se organiza en: a) Educación Básica Regular,  b) Educación Básica 
Alternativa, c) Educación Básica Especial (LGE) 
1.3.2. Gestión descentralizada de los CEBES 
Los CEBES deben implementar su acción a nivel descentralizado. Se ubican en el 
ámbito de jurisdicción de los Gobiernos Regionales y de las UGEL, es decir las 
instancias educativas de nivel local que dependen de los gobiernos regionales. 
Los CEBE  públicos  y privados operan descentralizadamente y dependen de los 
gobiernos regionales y de las Unidades de gestión Educativa Local –UGEL, las instancias 
son: 
a) La Institución Educativa 
b) La Unidad de Gestión Educativa Local 
c) La Dirección Regional de Educación 
d) El Ministerio de Educación 
Es a nivel descentralizado que debe garantizarse el ejercicio del derecho a la educación 
de las personas con discapacidad, implementándose como competencia compartida  
de acuerdo a las leyes de bases de la Descentralización 27783, Ley orgánica del Poder 
Ejecutivo 29158, ley Orgánica de los Gobiernos Regionales  27867  y ley Orgánica de 
Municipalidades 27972. 
Los centros educativos privados que atienden a personas con discapacidad están 
registrados en su jurisdicción y tienen supervisión de las DRE y UGEL, aunque no de 
manera frecuente. 
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CUADRO No. 9 - GESTIÓN DESCENTRALIZADA 
CONSTITUCIÓN POLÍTICA DEL PERÚ 
 
Artículo 16.- descentralización del sistema educativo. Tanto el sistema como 
el régimen educativo son descentralizados. El estado coordina la política educativa. 
Formula los lineamientos generales de los planes de estudios así como los requisitos 
mínimos de la organización de los centros educativos. Supervisa su cumplimiento y la 
calidad de la educación. Es deber del estado asegurar que nadie se vea impedido de 
recibir educación adecuada por razón de su situación económica o de limitaciones 
mentales o físicas. Se da prioridad a la educación en la asignación de recursos 
ordinarios del presupuesto de la república 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 28044 
LEY GENERAL DE EDUCACIÓN 
 
Artículo 123.- Gestión educativa.   La oferta educativa para responder a las 
características y necesidades de los estudiantes con discapacidad auditiva del servicio 
educativo. Se desarrolla de manera descentralizada en el marco de las competencias 
compartidas de los niveles de gobierno, preservando la unidad del sistema educativo  
Artículo 124.- Características de la gestión del sistema educativo se 
caracteriza por ser: descentralizada. Es ejecutada por las instancias de gestión 
educativa descentralizada, de acuerdo con las competencias que la ley les asigna, 
respetando y fortaleciendo la autonomía pedagógica y de gestión de institución 
educativa 
Art.125. Descentralización de la gestión educativa.  La gestión del servicio 
educativo en los niveles de inicial, primaria, secundaria y en la superior no 
universitaria con criterios de interculturalidad e inclusión educativa es una 
competencia compartida 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona 
con discapacidad.  35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con los 
gobiernos regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con 
discapacidad, el acceso, matrícula, permanencia, buen trato, atención oportuna y 
logros de aprendizaje, con calidad y equidad para el ejercicio del derecho a la 
educación, en las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo. 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
DISPOSICIONES COMPLEMENTARIAS MODIFICATORIAS 
SEGUNDA.  Modificación  de  la  Ley  28044,  Ley General de Educación 
Artículo 77º.- Funciones Sin perjuicio de las funciones de los gobiernos regionales  en  
materia  de  educación  establecidas en el artículo 47 de la Ley Orgánica de 
Gobiernos Regionales, Ley 27867, corresponde además a la Dirección Regional de 
Educación en el marco de la política educativa nacional: Formular planes y estrategias 
orientados a garantizar la educación inclusiva de las personas con discapacidad de la 
región. Asegurar la creación de servicios de apoyo y asesoramiento para la atención 
de estudiantes con discapacidad.  
Artículo 80º.- Funciones, Son funciones del Ministerio de Educación: r)  Liderar el 
proceso de inclusión educativa de las personas con discapacidad a través del diseño 
de planes y estrategias nacionales.   S) Las  demás  establecidas  por  ley,  así como  
las que sean necesarias para el mejor cumplimiento de sus fines y no hayan sido 
asignadas a otras instancias o entidades.  
ELABORACION PROPIA 
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1.3.3. Gestión de los CEBE públicos 
En este acápite resumimos los contenidos la normativa nacional vigente  para la 
educación especial de los CEBE públicos: 
 Ley General, de la Persona con Discapacidad y su Reglamento 
 Ley General de Educación, Reglamento de la Ley General de Educación), y su 
Reglamento 
 Tomamos así mismo en algunos casos referencias e la Declaración de 
Salamanca y otros documentos de la normativa internacional 
A continuación sistematizamos la información específica relativa al funcionamiento y 
gestión de los CEBES organizada en tres acápites: 
A. Funciones de los  CEBE públicos 
B. ¿A quienes atienden los CEBE públicos? 
C. Organización y gestión de los CEBE públicos 
D. Proceso educativo de los estudiantes con discapacidad en los CEBE 
públicos 
 
A. FUNCIONES DE LOS CEBE PÚBLICOS  
Los CEBE funcionan con una visión y enfoque que marca sus objetivos y metas, y 
también con modos de operar que vienen desde la experiencia de educación especial, 
que en nuestro país ya tiene alrededor de cinco décadas. Con la dación de la Ley 
General de Educación el año 2003, con un enfoque inclusivo, ocurrió un 
replanteamiento importante del accionar de los CEBE que pasaron a cumplir una 
doble función: 
Su función central es atender a los estudiantes con Discapacidad Severa y 
Multidiscapacidad, ya que los que tenían discapacidad leve o moderada 
pasaron a ser atendidos por las modalidades regulares del sistema educativo.   
Complementariamente, los CEBE se constituyeron en centros especializados 
de soporte para la inclusión de estudiantes con discapacidad, a través del 
servicio especializado de apoyo al proceso de inclusión de los estudiantes con 
discapacidad leve y moderada en los centros de educación regular.  
La acción específica de los Centros de Educación Básica Especial públicos está 
entonces centrada en ofrecer servicios educativos especializados a los estudiantes con 
necesidades educativas asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad  y que 
“por la naturaleza de sus limitaciones, no pueden ser atendidos en las instituciones 
educativas inclusivas de otras modalidades y formas de educación” (Reglamento de la 
Ley General de Educación).  
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Servicios de Educación Básica Especial: 
a) Centro de Educación Básica Especial 
(CEBE).- atiende a los estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a 
discapacidad severa y multidiscapacidad que, 
por la naturaleza de sus limitaciones, no 
pueden ser atendidos en las instituciones 
educativas inclusivas de otras modalidades y 
formas de educación. Con ello, contribuyen al 
desarrollo de sus potencialidades, en un 
ambiente flexible, apropiado y no restrictivo, 
mejorando sus posibilidades para lograr una 
mejor calidad de vida. Incluyen en su 
estructura orgánica los Servicios de Apoyo y 
Asesoramiento para la Atención de las 
Necesidades Educativas Especiales (SAANEE) 
encargados de brindar orientación y 
acompañamiento a las instituciones educativas 
inclusivas en el área influyente”. (RLGE, art. 
84) 
La atención a estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad se realiza 
con un enfoque inclusivo-social que busca mejorar su calidad de vida e integración 
en la vida social de su comunidad, 
para sostener su evolución personal y 
social, ampliando los escenarios de 
acción hacia la comunidad y 
fortaleciendo su inserción en el 
entorno. 
Al mismo tiempo, los CEBE son 
instituciones que están a cargo de los 
Servicios de Apoyo y Asesoramiento 
para la Atención de las Necesidades 
Educativas Especiales - SAANEE, 
organismos creados para brindar 
asesoría  y capacitación  a los docentes 
y profesionales de las instituciones 
educativas inclusivas,  para que 
puedan realizar las adecuaciones 
necesarias y atender de manera 
pertinente a los estudiantes con discapacidad incluidos. 
Adicionalmente, siendo los Centros de Educación Básica Especial una modalidad de 
institución educativa que forma parte del sistema educativo nacional, se rigen por 
la normativa general nacional y otras más bien específicas. En ese sentido, las 
funciones de una institución educativa básica en el Perú  refieren a la elaboración 
del Proyecto Educativo Institucional – PEI, la diversificación curricular, la 
organización de los procesos pedagógicos, la innovación pedagógica, etc. 
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CUADRO No. 10- FUNCIONES DE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS  
a) Elaborar, aprobar, ejecutar y evaluar el Proyecto Educativo Institucional, así como su 
plan anual y su reglamento interno en concordancia con su línea axiológica y los 
lineamientos de política educativa pertinentes. 
b) Organizar, conducir y evaluar sus procesos de gestión institucional y pedagógica 
c) Diversificar y complementar el currículo básico, realizar acciones tutoriales y 
seleccionar los libros de texto y materiales educativos. 
d) Otorgar certificados, diplomas y títulos según corresponda. 
e) Propiciar un ambiente institucional favorable al desarrollo del estudiante. 
f) Facilitar programas de apoyo a los servicios educativos de acuerdo a las necesidades de 
los estudiantes, en condiciones físicas y ambientales favorables para su aprendizaje. 
g) Formular, ejecutar y evaluar el presupuesto anual de la institución. 
h) Diseñar, ejecutar y evaluar proyectos de innovación pedagógica y de gestión, 
experimentación e investigación educativa. 
i)  Promover el desarrollo educativo, cultural y deportivo de su comunidad;  
j)  Cooperar en las diferentes actividades educativas de la comunidad. 
k) Participar, con el Consejo Educativo Institucional, en la evaluación para el ingreso, 
ascenso y permanencia del personal docente y administrativo. Estas acciones se realizan 
en concordancia con las instancias intermedias de gestión, de acuerdo a la normatividad 
específica. 
l)  Desarrollar acciones de formación y capacitación permanente. 
m) Rendir cuentas anualmente de su gestión pedagógica, administrativa y económica, 
ante la comunidad educativa. 
n) Actuar como instancia administrativa en los asuntos de su competencia. En centros 
educativos unidocentes y multigrados, estas atribuciones son ejercidas a través de redes. 
ñ) Garantizar la inclusión Educativa, oportuna y de calidad de los estudiantes con 
discapacidad 
FUENTE: Ley General de Educación  y su  Reglamento  
Elaboración propia 
ELABORACION PROPIA 
El CEBE al ser una institución de una modalidad educativa diferente a una institución 
educativa regular, tiene objetivos específicos que responden a las necesidades 
educativas especiales de su población escolar. Según el Reglamento de la LGE, que 
rige actualmente su accionar y que tienen que ver con brindar una atención oportuna 
y de calidad a la vez que  promover el acceso, permanencia y éxito  de niños y los 
estudiantes con discapacidad, dándoles el soporte pedagógico de recursos materiales 
y no materiales en los ámbitos escolarizados y no escolarizados 
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 CUADRO No. 11 
OBJETIVOS DE LA EDUCACIÓN BÁSICA ESPECIAL (REGLAMENTO DE LA LEY GENERAL DE EDUCACIÓN) 
a) Brindar una atención oportuna y de calidad a los niños, niñas y adolescentes y 
jóvenes con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
b) Promover y asegurar el acceso, la permanencia, buen trato y el éxito de los 
estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad en la 
Educación Básica y educación Técnico Productiva. 
c) Garantizar la atención oportuna, en los Programas de Intervención Temprana, a 
los niños y niñas menores de 3 años de edad, con discapacidad o en riesgo de 
adquirirla.  
d) Brindar soporte pedagógico a las instituciones y programas educativos para la 
atención de las necesidades especiales asociadas a discapacidad, talento y 
superdotación. 
e) Garantizar la detección y atención oportuna en programas no escolarizados de 
los estudiantes con talento y superdotación. 
FUENTE: Reglamento de la Ley General de Educación-  Elaboración propia 
Sin embargo, es importante resaltar que, como mencionáramos líneas atrás, hasta 
antes del año 2012 los CEBE contaban con una normativa propia, que fue derogada 
tras la dación del último reglamento de la LGE; pero que sigue operando 
complementariamente al reglamento, se trata de un documento descriptivo y 
funcional que sirve de mucha ayuda a las autoridades y docentes del centro y que 
llena un vacío normativo fundamental. Por tanto, consideramos necesario mencionar 
las funciones específicas que este documento atribuye al CEBE.  
Estas funciones precisan   el accionar pedagógico de los CEBE, su relación con las 
UGEL y DRE, el alcance de la inclusión educativa, familiar y social que se persigue y la 
acción del CEBEA con la común idad, la construcción de un clima educativo 
adecuado, las acciones de capacitación del personal del CEBE, etc. 
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CUADRO No. 12 
FUNCIONES DEL CEBE (DIRECTIVA N° 076-VMGP/DINEBE – DEROGADA PERO EN OPERACIÓN) 
a) Elaborar, aprobar, ejecutar y evaluar el Proyecto Educativo Institucional, así como el plan anual, el 
reglamento interno y los demás instrumentos de gestión en concordancia con los lineamientos de política 
educativa de la DRE o UGEL correspondiente.   
b) Organizar, conducir y evaluar los procesos de gestión pedagógica, institucional y     administrativa. 
c) Diversificar e implementar el Proyecto Curricular del Centro, a partir del Diseño Curricular, las 
acciones tutoriales y seleccionar los libros de texto y demás materiales educativos. 
d) Atender a los estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad severa o 
multidiscapacidad que por la naturaleza de su discapacidad no pueden ser atendidos en las instituciones 
educativas comunes.  
e) Contribuir al desarrollo máximo de las potencialidades de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad, en un ambiente flexible, apropiado y no 
restrictivo, mejorando sus posibilidades para lograr una mejor calidad de vida. 
f) Impulsar a través del SAANEE, la inclusión educativa, familiar y social de los  estudiantes del CEBE. 
g) Dar el apoyo y asesoramiento pertinente, a través del SAANEE, a las instituciones educativas regulares 
de Educación Básica y Técnico Productiva que incluyan a estudiantes con necesidades educativas especia 
h) Otorgar las certificaciones correspondientes. 
i) Propiciar un ambiente institucional que favorezca el desarrollo integral del estudiante. 
j) Facilitar programas de apoyo y servicios educativos complementarios, individuales o   en pequeños 
grupos, de acuerdo a las necesidades de los estudiantes y en las condiciones físicas y ambientales más 
favorables para su aprendizaje. 
k) Formular, ejecutar y evaluar el presupuesto anual de la institución. 
l) Diseñar, ejecutar y evaluar proyectos (de experimentación o de investigación) para la innovación 
pedagógica o la gestión institucional. 
m) Promover el desarrollo educativo, cultural y deportivo de su comunidad. 
n) Participar en las diferentes actividades educativas de la comunidad. 
o) Participar, con el Consejo Educativo Institucional, en la evaluación para el ingreso, ascenso y 
permanencia del personal profesional docente y no docente y administrativo. Estas acciones se realizan en 
concordancia con las instancias intermedias de gestión, de acuerdo a la normatividad específica. 
p) Desarrollar, en forma permanente, acciones de formación, capacitación y/o actualización dirigidas al 
personal del Centro.   
q) Rendir cuentas anualmente de su gestión pedagógica, administrativa y económica, ante la comunidad 
educativa. 
r) Actuar como instancia administrativa en los asuntos de su competencia. 
s) Constituir el “Servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de estudiantes con necesidades 
educativas especiales”, denominado SAANEE”, como una unidad operativa itinerante, responsable de 
orientar y asesorar al personal directivo y docente de las instituciones educativas inclusivas de todos los 
niveles y modalidades del Sistema Educativo y del CEBE al que pertenece, para una mejor atención de los 
estudiantes con discapacidad, talento y/o superdotación”. 
ELABORACION PROPIA 
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B. ¿A QUIENES ATIENDEN LOS CEBE PÚBLICOS? 
Las especificaciones sobre el ámbito de acción de los CEBE de la normativa nacional 
rigen únicamente para los CEBE públicos. De acuerdo a estas especificaciones, los 
CEBE constituyen las instituciones educativas que deben hacerse cargo de la 
Educación de personas con discapacidad severa y multidiscapacidad, que “por la 
naturaleza de sus limitaciones, no pueden ser atendidos por instituciones educativas 
inclusivas de otras modalidades y formas de educación”17. Ofrecen una educación 
dirigida al máximo desarrollo de su potencial y capacidades, en ambientes flexibles, 
apropiados y  no restrictivos y tiene como mira final su inclusión social. 
Los estudiantes que asisten al CEBE son niños, niñas y jóvenes con discapacidad 
severa y multidiscapacidad, hasta los veinte años de edad, con graves trastornos 
del desarrollo que dificultan su ingreso en escuelas regulares. Son alumnos que 
requieren determinados apoyos permanentes y atención educativa específica  en 
todas las áreas de desarrollo y aprendizaje. Pueden presentar una disfunción 
severa de 2 o más áreas de desarrollo incluyendo déficit cognitivo que constituye 
un factor concluyente en el diagnóstico y evaluación que faciliten el desarrollo de 
las competencias y respondan a sus necesidades básicas de aprendizaje18.  
La atención educativa de los estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad 
se rige por los principios de normalización y de inclusión social mediante un enfoque 
centrado en las posibilidades del alumno y la planificación de recursos para su 
desarrollo. Se orienta a eliminar las barreras para el aprendizaje y la participación en 
el contexto escolar y socio familiar que le permitan alcanzar  autonomía, calidad de 
vida y una respuesta educativa ajustada a sus necesidades; la misma que debe ser 
acompañada por profesionales de la salud que, conjuntamente, con los profesionales 
docentes y no docentes del CEBE desarrollan el proceso de evaluación médica y 
psicopedagógica con énfasis en los aspectos potenciales de desarrollo y la necesidad 
de contar con los recursos tecnológicos, materiales y humanos  con el apoyo y 
participación comprometida de la familia 
  
                                                             
17
 Art. 84 Reglamento de la Ley General de Educación 
18
 “Personas con trastornos neuromotores graves, dificultades  severas en el lenguaje que afecta la intervención 
comunicativa, comprensión expresiva y discapacidad intelectual” (Rosell y Pastellé 2010, Soro-Camats y Basil 2006) 
Pluridiscapacidad y contextos de intervención. Nov. 2012 – Universidad de Barcelona 
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CUADRO No. 13 -  ÁMBITO DE ACCIÓN DE LOS CEBES 
REGLAMENTO DE LA LEY  
No. 28044 LEY 
GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 68. Servicios de Educación Básica Especial.  Los servicios de 
Educación Básica Especial son los siguientes. a) Centros de Educación Básica especial 
CEBE, b) Programas de Intervención Temprana. PRITE; c) Pro  de Atención  No 
escolarizadoa de Talento y Superdotación – PANETS; d) Servicios  de Apoyo y 
Asesoramiento para la Atención de Necesidades Educativas especiales (SAANEE) y 
los Centros de Recursos de la Educación Básica Especial. 
Artículo 84.- servicios de educación básica especial. Centro de educación 
básica especial (CEBE).- atiende a los estudiantes con necesidades educativas 
especiales asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad que, por la naturaleza 
de sus limitaciones, no pueden ser atendidos en las instituciones educativas inclusivas 
de otras modalidades y formas de educación. Con ello, contribuyen al desarrollo de 
sus potencialidades, en un ambiente flexible, apropiado y no restrictivo, mejorando 
sus posibilidades para lograr una mejor calidad de vida. incluyen en su estructura 
orgánica los servicios de apoyo y asesoramiento para la atención de las necesidades 
educativas especiales (SAANEE) encargados de brindar orientación y 
acompañamiento a las instituciones educativas inclusivas en el área influyente 
Artículo 87, Atención y Permanencia.-  La atención de los estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad severa en los centros de 
Educación Básica Especial se brinda en los niveles educativos de inicial y primaria. El 
tiempo de permanencia de los estudiantes es, como máximo, hasta los 20 años de 
edad 
Los estudiantes con  discapacidad severa y multidiscapacidad con más de 20 años de 
edad que no han accedido oportunamente a la escolarización recibirán atención no 
escolarizada en las instituciones de  Educación Básica Especial a través de programas 
y/o módulos elaborados por el equipo de apoyo…por un período no mayor de 2 
años 
REGLAMENTO DE LEY  
Nº 29973, LEYGENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona 
con discapacidad. 35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con los 
gobiernos regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con 
discapacidad, el acceso, matrícula, permanencia, buen trato, atención oportuna y 
logros de aprendizaje, con calidad y equidad para el ejercicio del derecho a la 
educación, en las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo. 35.2 
El requisito de edad para la inscripción y continuidad de estudios en Educación 
Básica y Educación Técnico Productiva, se rige por la normativa vigente. 35.3. El 
Ministerio de Educación establece las orientaciones técnico pedagógicas que 
permitan el desarrollo de programas no escolarizados dirigidos a desarrollar 
habilidades básicas en las personas con discapacidad que hayan superado la edad 
normativa establecida para la atención en la Educación Básica o que no han accedido 
oportunamente a la misma. Son responsables de su ejecución las instancias de 
gestión educativa descentralizadas. 
ELABORACION ´PROPIA 
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. 
La restricción por “grado de discapacidad” está establecida en el Reglamento de la Ley 
General de Educación. La restricción de la atención por edad está establecida tanto en 
el Reglamento de la Ley General de Educación, como en el reglamento de la Ley 
General de la Persona con Discapacidad 
En resumen, la acción de los CEBE públicos comprende19:  
 La atención educativa de los estudiantes con discapacidad severa y 
multidiscapacidad hasta los 20 años de edad en forma escolarizada.  
 La atención oportuna de los niños ce 0 a 3 años de edad con discapacidad o en 
riesgo de adquirirla en los Programas de Intervención Temprana - PRITE 
 La atención no escolarizada junto con las UGEL de  los estudiantes con 
discapacidad severa y multidiscapacidad de más de 20 años reciben educación  
 La promoción de la atención educativa inclusiva de los estudiantes con 
discapacidad leve o moderada en la educación básica regular y en la educación 
técnico- productiva 
 El soporte pedagógico a las instituciones educativas regulares inclusivas, a 
través de los los Servicios  de Apoyo y Asesoramiento para la Atención de 
Necesidades Educativas especiales (SAANEE) y los Centros de Recursos de la 
Educación Básica Especial  
 La atención a estudiantes con talento y superdotación a través de los Programa 
No escolarizados de Talento y Superdotación - PANETS20. 
En este contexto, es importante distinguir entre los estudiantes con discapacidad  leve 
o moderada  y los  que tienen discapacidad severa: 
Como puede leerse, los niños, niñas y adolescentes que presentan discapacidad leve o 
moderada, según la normativa nacional, deberían estar incluidos en los diferentes 
niveles y modalidades del sistema educativo; sin embargo, en la práctica esta situación 
no es del todo real, pues existe un gran número de estudiantes con discapacidad leve 
o moderada que se encuentran en los CEBE. 
  
                                                             
19
 Art. 75, 84 y 87 del Reglamento de la ley G. de Educación 
20  De acuerdo a  la actual organización del MINEDU, la atención de los estudiantes  con  talento y 
superdotación está a cargo de una Dirección distinta a la Dirección de Educación Básica Especial 
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 ELABORACIÓN PROPIA 
Para poder “clasificar” a los estudiantes con discapacidad según su grado: “leve”, 
“moderado” o “severo” las IIEE de educación especial se rigen por la norma técnica 
emitida por el Ministerio de Salud – MINSA y  publicada el 10 de enero del 2015 en el 
Diario Oficial El Peruano: Norma Técnica para la Evaluación, Calificación y 
Certificación de la Persona con Discapacidad 112-MINSA/DGSP-V-01.   
En esta norma se mantiene un modelo de evaluación médica de la discapacidad, 
dejando de lado el modelo social. Se pretende clasificar a las personas por grado de 
discapacidad, dando por supuesto que ésta depende de ellas y que es invariable. No 
considera que una situación de discapacidad “severa” eventualmente se convierte en 
leve en el caso de que la sociedad brinde a ésta a la persona con discapacidad de los 
recursos necesarios para su integración y desenvolvimiento y en caso que elimine las 
barreras impuestas por la sociedad y que están limitando los derechos de las personas 
con discapacidad. Renata Bregaglio advierte sobre esta inconsistencia de la norma21. 
De acuerdo con la citada la norma técnica, la discapacidad se clasifica en “Discapacidad 
Leve”, “Discapacidad Moderada” y “Discapacidad Severa”, de acuerdo a los siguientes 
criterios: 
  
                                                             
21
 BREGAGLIO Renata, 2015  
 
 
Discapacidad leve o moderada 
Los estudiantes con necesidades educativas especiales, 
asociadas a discapacidad, incluidos en los diferentes 
niveles y modalidades del sistema educativo, son 
promovidos de grado, tomando en cuenta el logro de 
los aprendizajes establecidos en relación con las 
adaptaciones curriculares previstas y su edad 
normativa de escolarización. Su permanencia se 
flexibiliza hasta un máximo de dos años sobre la 
edad normativa correspondiente. En lo que 
corresponde a la ubicación de los estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a 
discapacidad que no hayan tenido escolaridad previa, 
serán matriculados de acuerdo con la edad normativa, 
en el correspondiente grado de estudios, en Educación 
Básica o Ciclo Básico de la Educación Técnico – 
Productiva, siendo responsabilidad del director 
regularizar su historial educativo solo con fines 
pedagógicos. Cuentan con el Asesoramiento de 
Servicio de Apoyo y Asesoramiento para la Atención 
de Necesidades Educativas Especiales – SAANEE 
(Reglamento Ley General de Educación, art. 74, 80, 87) 
Discapacidad severa y 
multidiscapacidad 
Los estudiantes con necesidades educativas 
especiales asociadas a discapacidad severa y 
multidiscapacidad son ubicados en los 
Centros de Educación Básica Especial, 
de acuerdo a sus respectivas edades 
normativas y a la evaluación psicopedagógica 
que orientará las decisiones para la 
respuesta educativa más pertinente, la cual 
será periódicamente revisada.  La matrícula 
se realiza en cualquier época del año. En lo 
que corresponde a la atención y 
permanencia se establece que, la atención a 
estos estudiantes se brinda en los niveles 
educativos de Inicial y Primaria con una 
permanencia de los estudiantes, como 
máximo, hasta los veinte (20) años de edad. 
(Reglamento Ley General de Educación, art. 
76, 86, 87) 
 
CUADRO No. 14.  ATENCION POR GRADO DE DISCAPACIDAD 
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FUENTE: Norma Técnica MINSA 2015 Y 2016. ELABORACIÓN PROPIA 
 
 
 
 
Como ya señalamos anteriormente, esta norma técnica contradice los principios del 
derecho a la educación de las personas con discapacidad establecidos en la normativa 
internacional. La norma propone un modelo médico de evaluación de la discapacidad y 
no se condice con el modelo social.  
La condición de salud es diferente que las limitaciones de funcionamiento social de 
una persona. Una discapacidad “diagnosticada” puede  no ser un obstáculo para la 
integración de la persona a la sociedad si es que esta elimina las barreras  de 
accesibilidad  existentes. La norma reafirma la postura que plantea que la discapacidad 
es un problema de la persona,  y no es responsabilidad de la sociedad. 
La norma además de dar por sentado que hay “grados” de discapacidad que no 
pueden ser superados, establece una discutible y arbitraria estandarización de la 
discapacidad, convirtiéndola en un estigma social y en un obstáculo para la 
educabilidad y desarrollo humano de las personas con discapacidad. 
NECESIDADES EDUCATIVAS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD SEVERA Y 
MULTIDISCAPACIDAD.  Las necesidades educativas que presentan los estudiantes con 
Discapacidad Severa y Multidiscapacidad que se deben priorizar en los CEBE se 
relacionan con: 
CUADRO No. 15.  ATENCION POR GRADO DE DISCAPACIDAD 
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Necesidades motoras. Adquisición de habilidades de motricidad gruesa y fina 
que siguen las pautas evolutivas del desarrollo. Reconocimiento de su esquema 
corporal. Dominio del espacio así como del equilibrio. 
Necesidades corporales y de salud. Tienen que ver con los estados de salud, 
buen nivel nutricional y condiciones básicas para la vida. 
Necesidades de comunicación. Adquisición de habilidades para la 
comunicación en contextos significativos. Se debe utilizar un sistema 
alternativo o aumentativo de comunicación, si el caso requiere. 
Necesidades de Autovalimiento. Adquisición de habilidades básicas de aseo, 
higiene, vestido, alimentación que posibiliten el adecuado desempeño en la 
vida cotidiana. 
Necesidades de Adquisición de habilidades básicas de percepción, atención y 
memoria.  Establecimiento de relación causa – efecto entre sus acciones y las 
consecuencias que estas producen en el medio. Desarrollo de las capacidades 
de anticipación y predicción de sucesos habituales y rutinarios, así como el 
impulso de estrategias que permitan el desarrollo de habilidades y 
generalización de los aprendizajes. 
Necesidades de relaciones sociales y de participación. Desarrollar 
progresivamente habilidades de autocompetencia y de independencia personal  
que permitan la interacción con adultos y con sus pares (actuaciones en la 
escuela, festividades en la comunidad, actividades con la familia, entre otras). 
La atención a los estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad,  en los 
CEBE debe garantizar: 
 Infraestructura, recursos y materiales de calidad,  asunto que está especificado 
en la normativa,  en términos de elaboración de criterios y normas  de 
accesibilidad y adaptabilidad, criterios y normas cuyo cumplimiento  busca 
garantizar la calidad de los recursos. La fijación de criterios corresponde al 
gobierno nacional. EL CEBE  debe implementarlos como parte de la acción  
descentralizada de los gobiernos regionales. Los recursos físicos deben ser de 
calidad y los tecnológicos deben estar además actualizados o renovados, de 
acuerdo al avance tecnológico. 
 Centros para la producción y acopio de materiales y recursos para la discapacidad, 
asunto que es mencionado por el  Reglamento de la Ley General de Educación. La 
gestión de los recursos a cargo de los CEBE se concretiza en los Centros de 
Recursos de Educación Básica Especial (CREBE) que “brindan soporte pedagógico, 
asesoramiento, información, biblioteca especializada, así como la producción y 
distribución de material  específico para  los estudiantes con discapacidad, talento 
y superdotación”22 debiendo además  posibilitar un manejo adecuado de acciones 
                                                             
22 Artículo 84 del reglamento de la Ley General de Educación 
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de capacitación a docentes y especialistas y soporte continuo a la educación de 
personas con discapacidad. 
 Adaptación de los materiales y recursos tecnológicos.  La normativa nacional e 
internacional mencionan este aspecto, enfatizando la  tecnología de apoyo 
apropiada parta los diferentes tipos de discapacidad (tecnología para personas 
ciegas, audífonos). También, se mencionan los materiales  adaptados a las 
necesidades del estudiante con discapacidad,  (textos en sistema Braille, 
mobiliario adaptado,  muletas). 
La atención a los estudiantes con discapacidad leve o moderada  se rige por las 
siguientes orientaciones: 
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CUADRO No. 16. Principios de la educación inclusiva* 
a) La inclusión educativa de estudiantes con NEE en la EBR se realiza  de acuerdo su edad 
normativa y las adaptaciones curriculares individualizadas,   que tienen como base  la evaluación 
psicopedagógica del SAANEE y como marco el DCN. 
b) Las adaptaciones curriculares individuales que dan respuesta educativa pertinente a las 
características, potencial y ritmo de aprendizaje de cada estudiante con NEE incluido, se diseñan 
don asesoría del SAANEE y se establecen  para cada estudiante con NEE al inicio del año escolar y 
se concreta en el Plan de Orientación Individual  (POI) del estudiante con NEE. El POI especifica los 
logros a alcanzar por cada estudiante de acuerdo a sus características y ritmos de aprendizaje y 
especifica los procesos y estrategias pertinentes para ello. 
c) La inclusión educativa de estudiantes con  NEE en la EBA y ETP se realiza  con miras  a 
posibilitarles  itinerarios educativos diversos, en base a diseños curriculares flexibles e 
individualizados. 
d) Los procesos pedagógicos  se orientan  por el criterio de valoración de las diferencias como 
fuente de riqueza, desarrollo y convivencia ciudadana entre todos los estudiantes, al margen de sus 
características o necesidades educativas especiales. 
e) La inclusión educativa de los estudiantes con NEE se promueve y valora como un elemento que 
contribuye a la construcción de un clima de convivencia en las IE de las diferentes modalidades 
del sistema educativo. 
f) El MINEDU a través de la DIGEBE, establece los criterios para realizar las adaptaciones  
curriculares pertinentes a las características de los estudiantes con NEE incluidos  en la EBR, EBA y 
ETP. 
g) Los estudiantes con discapacidad leve o moderada que aún son atendidos actualmente en los CEBE, 
previa evaluación psicopedagógica y los resultados de la prueba de evaluación de logros, serán 
reubicados en instituciones educativas inclusivas según corresponda, con el acompañamiento del 
SAANEE.  
h) De acuerdo a cada POI, los docentes de las IE inclusivas desarrollan procesos pedagógicos para los 
estudiantes con NEE que tienen altas expectativas sobre sus posibilidades de aprendizaje y sobre 
el desarrollo de sus inteligencias múltiples. 
i) Al inicio del año escolar el docente de aula entregará, a los padres de familia, la Hoja de 
Aprendizajes Esperados (Syllabus), donde especifica los logros académicos y laborales 
susceptibles de ser alcanzados por el estudiante incluido en el transcurso de dicho periodo. 
j) El desarrollo de la autonomía de los estudiantes con NEE incluidos en EBR, EBA y ETP constituye  
un  objetivo fundamental que forma parte del POI  y se desarrolla teniendo como mira su 
integración armoniosa a la vida social dentro y fuera de la IE. 
k) La inclusión educativa en todos los niveles, modalidades y formas del Sistema Educativo es a tiempo 
completo, el estudiante con necesidades educativas especiales participa en todas las 
actividades, tanto curriculares, como extracurriculares. 
l) Las familias de los estudiantes con NEE o quien haga sus veces  tienen un rol activo y 
comprometido en la decisión de inclusión educativa y en las medidas y acciones complementarias 
que coadyuven al éxito del proceso de inclusión  y a la pertinencia de la atención educativa de sus 
hijos 
m)   * Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 2007, 
Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007 
ELABORACIÓN ´PROPIA 
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C.ORGANIZACIÓN DE LOS CEBE PUBLICOS 
Según la Ley General de Educación La gestión del sistema educativo nacional es 
descentralizada, simplificada, participativa y flexible. Se ejecuta en un marco de 
respeto a la autonomía pedagógica y de gestión que favorezca la acción educativa. El 
Estado, a través del Ministerio de Educación, es responsable de preservar la unidad de 
este sistema. La sociedad participa directamente en la gestión de la educación a través 
de los Consejos Educativos que se organizan también en forma descentralizada. 
IDENTIDAD DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA. El Proyecto Educativo Institucional –PEI  
cristaliza la visión y  misión de la institución educativa, los valores  y principios que la 
rigen  y  el perfil ideal del  estudiante.  Junto con el proyecto Curricular, el Plan de 
Trabajo y el Reglamento Interno, orientan la acción de los procesos educativos a su 
cargo. Al respecto, el artículo N° 137° del Reglamento de la Ley General de Educación, 
establece que: 
a) El Proyecto Educativo Institucional (PEI), contiene la identidad de la Institución 
educativa, el diagnóstico y conocimiento de la comunidad educativa y su entorno, 
la propuesta pedagógica y la propuesta de gestión, resultados y Plan de Mejora.  
Se elabora en el marco del proyecto educativo local y el plan de mejora. Se 
elabora en el marco del proyecto educativo local y el plan de desarrollo 
concertado local, se fundamenta en la democracia participativa de la gestión 
escolar, dentro de una visión prospectiva de la educación. 
b) El Proyecto curricular de la Institución Educativa (PCI), orienta los procesos 
pedagógicos y forma parte de la propuesta pedagógica del Proyecto Educativo 
Institucional.  Su evaluación y actualización es anual, en función de los logros de 
aprendizaje de los estudiantes. 
c) El Reglamento Interno (RI). Regular la organización y funcionamiento integral. 
Establece función es específicas, pautas, criterios y procedimientos de desempeño 
y de comunicación entre los diferentes miembros de la comunidad educativa. 
d) El Plan Anual de Trabajo (PAT), concreta los objetivos estratégicos del Proyecto 
Educativo Institucional de la institución educativa o programa, en actividades y 
tareas que se realizan en el año.  Su evaluación es permanente en función de las 
necesidades del servicio educativo y de los planes de mejora. 
El PEI plantea el tipo de colegio que se requiere constituir, según la modalidad 
educativa, en función de los fines que se persiguen, el tipo de alumnos que se quiera 
formar, así como el diseño de políticas y estrategias del colegio para su propio 
desarrollo institucional que, expresados en la visión, misión, valores y el perfil ideal del 
estudiante. 
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Formación y capacitación permanente. Según la normatividad vigente, la 
formación profesional de los docentes, incluidos los de educación especial,  depende 
del nivel nacional del sistema educativo: universidades e institutos de formación 
docente. Ello va de la mano con la exigencia de la normatividad internacional  de 
contar con profesionales de educación especial idóneos 
Está establecido  normativamente que las instituciones de educación superior tienen la 
responsabilidad de impartir una formación con enfoque inclusivo y de atención a la 
diversidad, de modo que las diversas  carreras especialidades: medicina, arquitectura, 
derecho, comunicación etc. conozcan la problemática de la discapacidad y asuman el 
enfoque inclusivo para abordarla 
De acuerdo al artículo 60° de la Ley N° 28044 – Ley General de Educación, el Estado 
garantiza, el funcionamiento de un Programa de Formación y Capacitación 
Permanente que vincule la formación inicial del docente, su capacitación y su 
actualización en el servicio. Este Programa se articula con las instituciones de 
educación superior. Es obligación del Estado procurar los medios adecuados para 
asegurar la efectiva participación de los docentes.  
El programa incluye materias relacionadas a la inclusión educativa de estudiantes con 
discapacidad y el uso de la lengua de señas, el sistema braille y otros modos, medios y 
formatos de comunicación aumentativos y alternativos apropiados para personas con 
discapacidad. 
El Artículo 82° del Reglamento de la LGE, establece en lo que corresponde en la 
formación docente para la atención de las necesidades educativas especiales, orientar 
a garantizar una educación inclusiva, con  calidad y equidad, de estudiantes con 
necesidades educativas especiales, asociadas a discapacidad, talento y superdotación. 
Busca promover, en el docente, competencias, capacidades y actitudes positivas para 
la formación de los estudiantes y potenciar su desenvolvimiento profesional, además 
de garantizar su calificación en aspectos relacionados con la identificación y la 
respuesta educativa. 
EL SAANEE y sus funciones (Reglamento de la Ley General de Educación, Art. 84) 
Los CEBE tienen a su cargo a los SAANEE, que son los organismos de soporte de la 
inclusión educativa de los estudiantes con discapacidad leve o moderada en la 
Educación Básica Regular y la Educación Técnico Productiva. Los CEBE, a su vez, deben 
efectuar un trabajo intersectorial con salud, Trabajo, Gobiernos Locales, etc. a fin de 
impulsar acciones de integración, rehabilitación e  inclusión social y ciudadana de las 
personas con discapacidad. 
Los SAANEE se organizan territorialmente y de manera descentralizada en cada DRE y 
UGEL, promoviéndose su conformación progresiva en todo el territorio nacional. 
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Son responsables de orientar y asesorar al personal directivo y docente de las 
instituciones educativas inclusivas de todos los niveles y modalidades del Sistema 
Educativo y del CEBE al que pertenece, para una mejor atención de los estudiantes con 
discapacidad, talento y/o superdotación, para garantizar el éxito de los estudiantes 
incluidos en las diferentes modalidades del sistema educativo y facilitar su inserción en 
el mercado laboral. 
Están conformados por un conjunto de recursos humanos especializados y capacitados 
para brindar apoyo y asesoramiento a las instituciones educativas inclusivas, a los 
estudiantes con NEE asociadas a discapacidad y a quienes presentan talento o 
superdotación, así como a los padres de familia o quien haga sus veces. 
 
Órgano de participación, concertación y vigilancia 
El órgano de participación, concertación y vigilancia es  el Consejo Educativo 
Institucional – CONEI. El Artículo 136º del Reglamento de la Ley General de Educación, 
establece sobre el  Consejo Educativo Institucional: 
 Es el órgano de participación, concertación y vigilancia ciudadana de la institución 
educativa pública que colabora con la promoción y el ejercicio de una gestión 
eficaz, transparente, ética y democrática.  
 Es presidio por el Director de la Institución Educativa, y está conformado por los 
subdirectores m si los hubiera, el representante del personal docente , 
administrativo, de los estudiantes , de los ex alumnos y de los padres de familia , 
pudiendo ser integrado también por otros representantes de instituciones de la 
comunidad local, por acuerdo del consejo. 
 El Reglamento interno de la institución o programa educativo establece el número 
de representantes y funciones específicas que les corresponde.  
 
Profesionales Docentes. La normativa nacional establece que la asignación de plazas para 
docentes y especialistas  depende del gobierno nacional y los gobiernos regionales. Esto 
incluye tanto el personal  docente y profesional de los CEBE, como el personal  de los 
SAANEE. Se estipula que este personal debe ser suficiente para atender la demanda de cada 
región. 
La normatividad  nacional establece  asimismo que es responsabilidad del sistema educativo 
nacional que los docentes de educación especial  cuenten con título pedagógico de una 
institución superior debidamente acreditada 
Se plantea que los equipos profesionales de los CEBE y equipos especializados  deben ser  
multidisciplinarios conformados por personal profesional docente y profesional no docente 
especializado. 
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Las Direcciones Regionales de Educación y las Unidades de Gestión Educativa Local, 
son responsables, conjuntamente con las instituciones educativas inclusivas, de 
adoptar las acciones pertinentes a fin de que las aulas que atienden a estudiantes con 
necesidades educativas especiales, tengan una carga docente menor a la establecida 
para las aulas no inclusivas de los niveles correspondientes, debiendo considerar como 
criterios: el número de alumnos discapacitados incluidos en el aula, el tipo de 
discapacidad y la magnitud de las NEE que presentan.  
Las Direcciones Regionales de Educación y las Unidades de Gestión Educativa Local, de 
conformidad a lo dispuesto en la Sexta Disposición Complementaria del Reglamento de 
la Ley de Educación aprobado por Decreto Supremo No 011-2012-ED, son 
responsables de proveer gradualmente de un profesor especializado, sin aula a cargo, 
para cada institución educativa inclusiva, en los diferentes niveles educativos, a fin de 
desarrollar acciones de asesoramiento y apoyo en la atención de los estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad o a talento y 
superdotación. 
 
D.PROCESO EDUCATIVO DE LOS ESTUDIANTES CON  
DISCAPACIDAD EN LOS CEBE 
¿Cómo se preparan los CEBE para acoger a los estudiantes? 
DIAGNÓSTICO Y METAS. El reglamento de la Ley General de educación estipula en 
su artículo 2 que la educación es un derecho: “La educación como derecho, la 
obligación del Estado de garantizar la asequibilidad, es decir una oferta educativa 
suficiente de instituciones, programas educativos públicos y privados asequibles a 
todas las personas para asegurar la universalización de la educación”, lo que se 
complementa con lo establecido en el Art. 6 del mismo documento: 
Diagnóstico de la realidad educativa. El diagnóstico de la  realidad educativa es el 
principal insumo de los planes de universalización regional y local… Los aspectos 
principales en la elaboración del diagnóstico son los siguientes: a) las características 
físicas, cognitivas, culturales, sociolingüísticas y la condición de discapacidad de los 
estudiantes, así como sus entornos familiares, socioculturales y económicos 
productivos. b) Los factores que causan exclusión escolar y su magnitud, incluyendo la 
identificación de la población en edad escolar que no acude a los servicios educativos. 
(LGE, art. 6) 
El artículo 84 del Reglamento de la Ley General de educación es más específico aún: 
“Servicios de Educación Básica Especial. A falta de CEBE, la dirección regional de educación, 
en coordinación con la unidad de gestión educativa local o la que haga sus veces, promueve su 
creación y constituye una unidad operativa itinerante para atender la demanda con mayor 
alcance”. (RLGE, art. 84) 
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En el Decreto Supremo N° 02 – 2005 – ED, Reglamento de Educación Especial – 
(Norma Derogada), encontramos mayores  especificidades respecto a la necesidad de 
efectuar un diagnóstico de la demanda de educación especial y establecer metas de 
atención: 
El Diagnóstico. Es un derecho de todos los estudiantes el acceso a un sistema 
educativo inclusivo, integrador con calidad y equidad. Para identificar a la 
población con NEE en edad escolar y las barreras que enfrentan para acceder a la 
educación de calidad, la Dirección Regional de Educación (DRE), en coordinación 
con las Unidades de Gestión Educativa Local (UGEL) y con apoyo de los Consejos 
Participativos Locales y los Consejos Educativos Institucionales de las Instituciones 
Educativas, elabora o actualiza anualmente el diagnóstico de la realidad educativa. 
(REE, art. 9) 
Este diagnóstico tendrá en cuenta las peculiaridades afectivas, cognitivas y 
pedagógicas, así como las necesidades y potencialidades de los estudiantes con NEE y 
las características de su entorno social, cultural, económico y productivo, 
identificando las actitudes discriminatorias y las barreras arquitectónicas de 
transporte, comunicación e información que agravan su desenvolvimiento y dificultan 
su inclusión. 
Así mismo identificará las necesidades de desarrollo profesional de los docentes y 
profesionales no docentes para atender la diversidad del servicio educativo con 
eficacia, definiendo las metas y estrategias específicas para la universalización de la 
atención integral de dichos estudiantes. 
Metas de atención. La legislación nacional señala que es responsabilidad de los 
Gobiernos Nacional, Regionales y UGEL  garantizar oferta suficiente de CEBES, 
maestros y especialistas y materiales ad-hoc, tanto a nivel nacional, como por 
región y localidad. La asignación de recursos para efecto de cautelar los derechos  
de las personas con discapacidad corresponde al Gobierno Nacional y a los 
Gobiernos Regionales. (REE, art. 37) 
El objetivo es que ninguna persona con discapacidad quede excluida de la educación 
tanto la Ley General de Educación como la Ley General de Personas con Discapacidad, 
y sus respectivos reglamentos, señalan esta obligación general  para el sistema 
educativo de ofrecer una educación suficiente y disponible para las personas con 
discapacidad. 
La DRE y UGEL, en coordinación con los Gobiernos Regionales y el apoyo de las 
Municipalidades, desarrollarán acciones de movilización y sensibilización social y 
establecerán las metas de atención anual de estudiantes en su ámbito jurisdiccional. 
Estas metas se irán ampliando progresivamente hasta cubrir la demanda de 
estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
ACCESIBILIDAD Y ADAPTABILIDAD. La normativa nacional e  internacional es muy 
clara respecto a la obligación de garantizar plenas condiciones de accesibilidad en las 
instituciones educativas que atienden a estudiantes con discapacidad.  En términos de 
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recursos, esto significa que la educación para estudiantes con discapacidad debe 
considerar: 
 Adaptabilidad de las edificaciones. Esto está bastante especificado en la 
normativa internacional y en la Ley  General de la Persona con Discapacidad y 
su reglamentación,  entendiéndola básicamente como accesibilidad física 
(rampas, baños y puertas adaptados) en las edificaciones. La normatividad  
estipula que debe fiscalizarse el  cumplimiento estricto de las normas de 
accesibilidad en la construcción de todo tipo de edificios públicos, incluidos los 
centros de estudio 
 Infraestructura accesible: rampas, baños accesibles, barandas,  etc. cuestión 
presente y sumamente enfatizada y detallada en la normativa nacional e 
internacional.  
 Materiales, equipamiento y recursos tecnológicos para los diferentes  tipos de 
discapacidad y para las diferentes áreas curriculares,  respecto al que la 
normativa hace alusiones concretas y específicas: implementos para la 
escritura y textos en braille, macrotipos, dispositivos multimedia aumentativos 
y alternativos de acceso para diferentes tipos de discapacidad,  dispositivos 
auditivos, tecnología del habla,  voz digitalizada, sillas de ruedas, etc. 
REPORTE EN EL SIAGIE. En lo que corresponde al sistema del SIAGIE,  en  la  misma 
norma técnica “Normas y Orientaciones para el desarrollo del año escolar 2014 en la 
Educación Básica” aprobada por la R.M. N° 622-2013-ED en el anexo 6 – Orientaciones 
administrativas para las instituciones educativas e instancias de gestión educativa 
descentralizada,  señala que toda Institución Educativa debe usar y reportar 
información de los estudiantes, y su proceso educativo, a través del Sistema de 
Información y Apoyo a la Gestión de la Institución Educativa – SIAGIE; la cual tienen 
carácter oficial y la información contenida es de responsabilidad del equipo directivo 
de la institución educativa. 
Sin embargo, recién desde este año 2016, los directores de las instituciones educativas 
de Educación Básica Especial podrán reportar la información de su institución y 
población educativa; la misma que será procesada por las autoridades competentes de 
la UGEL y de allí a la administración central. Según información del MINEDU23, el 
ingreso de esta información supondrá la identificación de alrededor de trece mil 
escolares con discapacidad, con cuya información será posible conocer el tipo de 
discapacidad que poseen (leve o moderada, severa y/o multidiscapacidad); como 
también, el lugar de procedencia de cada uno de ellos. Siendo, una medida que hace 
justicia a una población que ha estado ausente de las estadísticas nacionales.  
 
                                                             
23 Plataforma web del MINEDU, del día 26 de febrero del 2016.  
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¿Cómo es el proceso educativo? 
a) MATRÍCULA. La Ley General de Educación establece en el artículo 86° que, los 
estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad severa y 
multidiscapacidad son ubicados en los Centros de educación Básica Especial, de 
acuerdo a sus respectivas edades normativas y a la evaluación psicopedagógica que 
orientará las decisiones para la respuesta educativa más pertinente, la cual será 
periódicamente revisada.  
La Norma Técnica  denominada “Normas y Orientaciones para el desarrollo del año 
escolar 2014 en la Educación Básica” aprobada por la R.M. N° 622-2013-ED, en el 
anexo 3 Orientaciones para la matrícula escolar por nivel y modalidad establece para la 
educación básica Especial que los estudiantes con discapacidad severa y 
multidiscapacidad son matriculados en centros de Educación Básica Especial - CEBE, en 
los niveles de inicial y primaria, tomando en cuenta la edad normativa de los niveles y 
modalidades correspondientes. Los niños y niñas menores de tres años con 
discapacidad o en riesgo de adquirirla son matriculados en los programas de 
intervención temprana -PRITE. La matrícula se efectúa en cualquier mes del año. 
b) ELABORACIÓN DE LA PROPUESTA EDUCATIVA Y CURRICULAR. La 
normativa establece la obligación de dar una respuesta educativa individual, adecuada 
a las necesidades de cada estudiante con discapacidad.  Para ello el primer paso es 
identificar las necesidades y el potencial de los estudiantes con discapacidad.  
EVALUACIÓN PSICOPEDAGÓGICA DE CADA ESTUDIANTE. Es un instrumento 
fundamental para elaborar las adecuaciones pedagógicas y el ajuste curricular a los 
estudiantes con discapacidad, se busca con ello tener información actual y detallada 
de cada uno de los estudiantes. Al respecto de las evaluaciones, la normativa nacional 
estipula: “La evaluación es un proceso permanente de comunicación  y reflexión sobre los 
procesos y resultados del aprendizaje. Es formativa e integral porque se orienta a mejorar esos 
procesos y se ajusta a las características y necesidades de los estudiantes. En los casos en que 
se requiera funcionarán programas de recuperación, ampliación y nivelación pedagógica”. 
(LGE, art. 30) 
La evaluación es un proceso continuo de carácter pedagógico, orientado a 
identificar los logros de aprendizaje de los estudiantes, con el fin de brindarles el 
apoyo pedagógico que necesiten para mejorarlos.  Evalúa las competencias, 
capacidades y actitudes del currículo, considerando las características del 
estudiante. Utiliza criterios, indicadores y niveles de logro, así como técnicas e 
instrumentos adaptados a las características de los estudiantes, que permitan 
recoger información para tomar decisiones que retroalimenten los procesos 
pedagógicos y favorezcan los resultados educativos de los estudiantes. (RLGE, art. 
22) 
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El Ministerio de Educación establece las normas nacionales de evaluación, promoción, 
recuperación y nivelación pedagógica, tomando en cuenta la diversidad. Además de los 
docentes, participan en la evaluación de los procesos de aprendizaje: 
a) Los estudiantes, de acuerdo a criterios e indicadores previamente establecidos, con la 
finalidad de autorregular sus propios aprendizajes. 
b) Los padres de familia o tutores de los estudiantes menores de edad, con el fin de 
apoyarlos para mejorar sus logros de aprendizaje. 
c) Los directores de instituciones educativas, quienes revisan las evaluaciones e 
instrumentos empleados por los docentes y sus reportes para brindar la asesoría u 
orientación pedagógica pertinente. 
d) Los equipos de apoyo y asesoramiento pedagógico al docente, en el caso de la 
Educación Básica Especial. 
La evaluación de los estudiantes con necesidades educativas especiales, asociadas a 
discapacidad, talento y superdotación, es flexible y diferenciada. Se usan diversas 
formas, lenguajes y sistemas alternativos de comunicación.  Está orientada a verificar y 
mejorar los resultados de aprendizaje. 
Los avances y resultados de los aprendizajes del estudiante son registrados por el 
docente, utilizando diversos instrumentos, y se comunican a los estudiantes y padres 
de familia o tutores mediante los documentos establecidos  en cada etapa, modalidad, 
nivel, ciclo y forma del sistema educativo. 
La Institución Educativa reporta a la instancia de Gestión educativa descentralizada 
inmediata superior los resultados de evaluación de los estudiantes de cada sección al 
término del periodo lectivo o año escolar, mediante el Acta Consolidada de Evaluación 
Integral del ciclo, forma, nivel y modalidad educativa. 
Es responsabilidad del director de la institución educativa y del docente velar para que 
a los padres y estudiantes se les brinde la información, las explicaciones y las 
recomendaciones pedagógicas pertinentes de manera clara, exhaustiva y oportuna. 
PROGRAMACIÓN CURRICULAR. En el artículo 34° de la Ley General de Educación, la 
cual ha sido modificada por la Ley N° 29973 – Ley General de la Persona con 
Discapacidad, refiere lo siguiente en lo que corresponde a características del 
currículum: 
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Cuadro No. 17- El currículo para los estudiantes con necesidades educativas especiales 
El currículo es valorativo en tanto responde al desarrollo armonioso e integral del estudiante y 
a crear actitudes positivas de convivencia social, democratización de la sociedad y ejercicio 
responsable de la ciudadanía. 
El currículo es significativo en tanto toma en cuenta las experiencias y conocimientos previos y 
las necesidades de los estudiantes. El currículo permite la realización de las diversificaciones y 
adaptaciones curriculares pertinentes para la atención de los estudiantes con discapacidad. El 
proceso de formulación del currículo es participativo y se construye por la comunidad educativa 
y otros actores de la sociedad; por tanto, está abierto a enriquecerse permanentemente y 
respeta la pluralidad metodológica. 
 
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución 
Viceministerial. 2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007- ELABORACION PROPIA 
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El artículo 27° del Reglamento de Ley General de Educación plantea que el currículo 
nacional de la Educación Básica guarda coherencia con los fines y propósitos de la 
educación peruana, señalados en la Ley, el Proyecto Educativo Nacional y los objetivos 
de la Educación Básica. Es la base de la Política Nacional y es elaborado por el 
Ministerio de Educación. Contiene los aprendizajes que deben lograr los estudiantes al 
concluir cada nivel y modalidad, mostrando su progresión a lo largo de toda la 
escolaridad, así como la forma de evaluarlos a nivel de proceso y resultados. Incluye un 
conjunto de competencias nacionales priorizadas que constituyen el marco curricular 
nacional que serán monitoreadas y evaluadas periódicamente por el Ministerio de 
Educación. 
Este contenido, en correspondencia con los objetivos de la Educación Básica, está 
fundamentado en un diagnóstico de la realidad sociocultural y económica, así como de 
las necesidades y demandas de las generaciones en formación. Tiene un sustento 
pedagógico y guarda coherencia con las demandas globales a la educación del mundo 
contemporáneo en el campo de la cultura, la ciencia y la tecnología. 
Este currículo es flexible, permite adecuaciones que lo hacen más pertinente y eficaz 
para responder a las características, necesidades e interés de los estudiantes. La 
construcción de este currículo es fruto de un proceso de consulta amplia con la 
comunidad educativa, las organizaciones sociales y comunales, otros agentes del 
Estado y la sociedad civil. En la Educación Básica Alternativa, incluye la participación de 
los estudiantes, a través del Consejo de Participación de Estudiantes. 
El currículo es monitoreado y evaluado permanentemente por el Ministerio de 
Educación en su aplicación o implementación, en corresponsabilidad con los Gobiernos 
Regionales, a través de mecanismos técnicamente confiables que produzcan reportes 
periódicos de conocimiento público, y empleando mecanismos de consulta amplia con 
la ciudadanía. 
La aprobación modificación se realiza sobre la base de un proceso de consulta y con 
opinión del Consejo Nacional de Educación, con el propósito de asegurar el logro de 
sus objetivos y mejorar la calidad educativa. El Currículo Nacional tiene una vigencia de 
cinco años. 
DIVERSIFICACIÓN CURRICULAR. La atención de los estudiantes con necesidades 
educativas especiales tiene como referente los currículos de los diferentes niveles, 
modalidades y formas que, al ser abiertos y flexibles, permiten las diversificaciones y 
adaptaciones curriculares pertinentes a las características y necesidades de los 
estudiantes.  
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Por tanto, los estudiantes con discapacidad de las diferentes regiones del territorio 
nacional, aprenden con currículos que responden a las características de su región y a 
sus necesidades educativas específicas.  
El Artículo 28°, del Reglamento de Ley General de Educación, establece los 
lineamientos generales para la diversificación curricular de Educación Básica para que 
sobre la base del currículo nacional se construya currículos regionales que: 
 
La ley establece que la diversificación curricular asume enfoques pedagógicos flexibles, 
contextualizados y relevantes y se efectúa a partir de los resultados de un diagnóstico 
que contempla las potencialidades naturales, culturales y económico-productivas, así 
como las demandas, características, necesidades específicas e intereses de los 
estudiantes y sus familias y de la comunidad a la que pertenecen. 
La diversificación curricular a nivel regional es conducida por la Dirección Regional de 
Educación, en coordinación con las Unidades de Gestión Educativa Local o la entidad 
que haga sus veces. Los currículos Regionales que se formulen se elaboran con 
participación de los Consejos Participativos Regionales y en consulta amplia con 
organizaciones sociales y comunales y otros actores regionales. Son aprobados por la 
Dirección Regional de Educación o la que haga sus veces, previa opinión favorable del 
Ministerio de Educación. 
Los currículos regionales que se formulen se elaboran con participación de los consejos 
participativos regionales y en consulta amplia con organizaciones sociales y 
comunitarias. 
PROPUESTA PEDAGÓGICA  INDIVIDUALIZADA. En el CEBE La propuesta pedagógica se 
orienta a asegurar aprendizaje significativos que puedan realizar por si mismos a partir 
a) Contengan aprendizajes pertinentes a las características específicas, necesidades y demandas de 
los estudiantes en cada región, en función de sus entornos socioculturales, lingüísticos, 
económico-productivos y geográficos. 
b) Evidencien el respeto a la diversidad y a la persona con discapacidad, talento y superdotación, 
considerando lineamientos generales como la unidad nacional, la cohesión social, interculturalidad 
y el bilingüismo. 
c) Garanticen que el estudiante logre los aprendizajes básicos esperados para el nivel, adecuándolos 
cuando sea necesario, a las características socioculturales de cada realidad regional y local. 
d) Incluyan las competencias priorizadas en el marco curricular nacional. 
e) Adecuen las competencias, capacidades y actitudes del currículo nacional o incorporen aquellas 
que sean pertinentes para su realidad, de modo flexible 
FUENTE: Reglamento de la Ley G:de Educación. ELABORACION PROPIA 
CUADRO NO. 18. DIVERSIFICACION CURRICULAR 
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de su nivel de desarrollo. La actividad física e intelectual son elementos activos en el 
proceso de aprendizaje. 
PLAN EDUCATIVO PERSONALIZADO. La propuesta educativa para los estudiantes con 
discapacidad se concreta  en el Plan de Orientación Individual (POI). Al respecto, el 
Reglamento de la Ley General de Educación, en lo que corresponde a la Evaluación 
Psicopedagógica y Plan de Orientación Individual, establece lo siguiente:  
La evaluación es un proceso técnico orientar para la respuesta educativa pertinente y 
la provisión de los medios, materiales y apoyo correspondiente, de acuerdo con las 
características del estudiante, teniendo como referentes los Diseños Curriculares 
Nacionales, la familia y la comunidad.  Se concretiza en el Plan de Orientación 
Individual (POI) del estudiante, elaborado por el Servicio de Apoyo y Asesoramiento 
para la Atención de Necesidades Educativas Especiales, en coordinación con el 
docente de aula, especificando la respuesta educativa y la ruta de su escolarización. 
(RLGE, art. 78) 
Es importante contemplar orientaciones específicas según el tipo de discapacidad y las 
necesidades educativas de los alumnos,  tales como organización de espacio temporal 
para aprovechar al máximo los restos visuales y auditivos de las estudiantes con 
discapacidad sensorial. 
Los métodos de enseñanza de la lectoescritura en la discapacidad visual requiere la 
escritura en el sistema Braille para lo cual previamente se realiza  la  estimulación 
sensorial del tacto y la orientación espacio temporal como actividades previas. 
Igualmente los alumnos con discapacidad auditiva deberán aprender a comunicarse 
con sistemas alternativos de lenguaje de signos, uso de audífonos y  pautas 
metodológicas propias a la reeducación oral. 
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El Reglamento de la Ley General de Educación, establece: 
Los docentes de los Centros de Educación Básica especial y de las Instituciones 
Educativas de los diversos niveles y modalidades que incluyen estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad, establecen las 
diversificaciones y adaptaciones curriculares individuales en relación a las 
características y necesidades especiales de los estudiantes y define la ayuda pertinente, 
en base a la evaluación psicopedagógica. La información debe ser registrada de manera 
individual y pertinentemente actualizada. (RLGE, art. 77) 
En el Reglamento de la Ley General de Educación, D.S. N° 011 – 2012 – ED, Anexo 2: 
Orientaciones pedagógicas por nivel y modalidad, en educación especial se establece 
que:  
La Educación Básica Especial es una modalidad que establece la atención a los 
estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad. Dicha atención está orientada 
al desarrollo de sus potencialidades con la participación de la familia y comunidad y se 
sustenta en la evaluación psicopedagógica y promueve el acceso, permanencia, buen 
trato y éxito de estudiantes con discapacidad incluidos en la EBR, EBA y ETP, los que 
recibirán acompañamiento de profesionales de los servicios de asesoramiento  para la 
atención de las necesidades educativas especiales – SAANEE, los que promoverán su 
inclusión oportuna, que es transversal al sistema educativo. 
 
Por tanto, de la normativa de los CEBE se puede concluir respecto a la propuesta 
pedagógica: 
  
CUADRO No. 19 . RESUMEN DE LA PROPUESTA PEDAGÓGICA DE LOS CEBE 
La atención educativa de los estudiantes con discapacidad se realiza en el marco del currículo, requiere 
de la implementación de medidas organizativas, tutoriales, curriculares de recursos y materiales a nivel 
de la institución educativa, del aula y del estudiante. 
La evaluación de los estudiantes con discapacidad debe ser permanente, flexible, formativa y diferenciada 
en relación a sus características y necesidades identificadas. Para la certificación de aprendizajes de los 
estudiantes con discapacidad se utilizan los mismos formatos establecidos para los demás niveles y 
modalidades, adjuntando un informe de los logros  (incluye lengua de señas, sistema braille y otros 
lenguajes alternativos y aumentativos) 
Los Centros de Educación Básica Especial – CEBE, garantizan la atención de los estudiantes con 
discapacidad severa y multidiscapacidad. La permanencia de los estudiantes es hasta los 20 años de edad 
cronológica: a) Inicial, de 3 a 7 años; Primaria, de 8 a 14 años y Primaria posterior, de 15-17 años (nivel 
1) y 18-20 años (nivel 2). 
El CEBE orienta el desarrollo de programas no escolarizados con participación de la familia y loa 
comunidad mediante la ejecución de un plan de acción elaborado por el equipo de gestión 
psicopedagógica con la finalidad de promover la inclusión familiar y social en otros espacios y 
organizaciones de la comunidad. 
El equipo Directivo del CEBE en articulación con el SAANEE establece el funcionamiento de aulas de 
carácter complementario no escolarizado, siempre y cuando lo requieran los estudiantes con 
discapacidad incluidos en los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 2007, Teresa 
Tovar, MINEDU-EBE, 2007- ELABORACION PROPIA 
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c) CERTFICACIÓN. En lo que corresponde a la Certificación encontramos 
especificaciones en la Ley General de Educación y su Reglamento: 
Culminación de la Educación Básica. La culminación satisfactoria de la Educación 
Básica, en cualquiera de sus modalidades y programas, da derecho al diploma de 
egresado con mención en un área técnica que habilite al egresado para insertarse en el 
mercado laboral y lo faculte para acceder a una institución de nivel superior. (LGE, art. 
35) 
Certificación de estudios. El certificado de estudios reconoce los logros de aprendizaje 
del estudiante por grado y ciclo alcanzado, y se expide de acuerdo a los calificativos 
que aparecen en las actas oficiales de cada grado de estudios. La constancia de estudios 
reconoce la aprobación del grado. Ambos se expiden a solicitar del interesado. (RLGE, 
art. 35) 
Al culminar satisfactoriamente la Educación Básica, la institución educativa otorga el 
certificado de estudios y el diploma con mención en área técnica, que habilite al 
egresado para insertarse en el mercado laboral. El Ministerio de Educación emite la 
norma correspondiente. 
Los estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad severa 
y multidiscapacidad, al finalizar su escolaridad en la institución de Educación Básica 
Especial, recibirán un certificado estableciendo los logros educativos alcanzados para 
su integración familiar y social. Esta certificación se complementa con el informe 
psicopedagógico que registra las capacidades, conocimientos y actitudes adquiridos en 
forma articulada y que precisa las acciones de asesoramiento y las recomendaciones 
pertinentes. (RLGE, art. 88) 
d) GESTIÓN PEDAGÓGICA Y SUS PROCESOS EN EL CEBE. Los procesos 
pedagógicos comprenden todas las actividades y experiencias que conducen al 
estudiante al logro de aprendizajes significativos, tanto dentro como fuera del aula, 
mediante la facilitación del docente y otros actores educativos. 
e) INCLUSIÓN SOCIAL EN LA COMUNIDAD Y TRÁNSITO A LA VIDA ADULTA. 
El desarrollo personal y vida independiente constituye  el objetivo central de los 
aprendizajes y del desarrollo de capacidades y está fraseado  en la normativa como 
afirmación de su autoestima y  autonomía,  desenvolvimiento  en los espacios 
públicos; desarrollo de su potencial en base al  descubrimiento y valoración de sus 
capacidades e inteligencias múltiples: y  desarrollo de habilidades y prácticas de vida 
productiva. 
La normativa enfatiza la integración social de las personas con discapacidad, 
expresándolo en términos de aceptación, valoración y  respeto a las personas con 
discapacidad, a sus derechos y dignidad. La normativa internacional y la Ley General de 
la Persona con Discapacidad señalan además que significa  integración de las personas 
con discapacidad a espacios y actividades de la vida cotidiana en la comunidad; y como 
desarrollo  de  aptitudes para la vida cotidiana, precisando que se trata de aprendizajes 
que se dan fuera de la escuela. 
La Declaración de Salamanca  y la Convención marcaron el derrotero de la inclusión 
social con el planteamiento de la  rehabilitación basada en la comunidad, que significa 
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de un lado el involucramiento de la comunidad en los procesos de educación, 
desarrollo autónomo e inclusión de las personas con discapacidad; y, de otro lado, 
involucra un paso importante en el logro de la ciudadanía de las personas con 
discapacidad. 
El reglamento de la Ley General de la Persona Con Discapacidad, en su  Capítulo III 
Derechos De Las Personas Con Discapacidad  señala que “6.4 El Ministerio de 
Educación promueve la participación de la familia y la comunidad en las actividades 
educativas, culturales, sociales, deportivas y recreativas en beneficio del educando con 
Discapacidad”.  De igual modo, el documento menciona dos instancias territoriales de 
suma importancia para las personas con discapacidad y sus familias, instancias que en 
la normativa existen para contribuir con la inclusión social de esta población. La 
OREDIS y la OMAPED, son también entidades con las que el CEBE dialoga cuando 
realiza acciones de intersectorialidad.  
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CUADRO No.20 – REHABILITACION BASADA EN LA COMUNIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA, (1994)  
Artículo 15. La educación integrada y la rehabilitación apoyada por la comunidad 
representan dos métodos complementarios de impartir enseñanza a las personas 
con necesidades educativas especiales. Ambos se basan en el principio de 
integración y participación y representan modelos bien comprobados y muy 
eficaces en cuanto a costo para fomentar la igualdad de acceso de las personas con 
necesidades educativas especiales, que es parte de una estrategia nacional cuyo 
objetivo es conseguir la educación para todos. Se invita a los países a que tengan en 
cuenta las acciones que a continuación se detallan a la hora de organizar y elaborar 
la política de sus sistemas de educación. 
Artículo 22. La rehabilitación basada en la comunidad debe formar parte de una 
estrategia general destinada a impartir una enseñanza y una capacitación eficaces 
en función de los costos para personas con necesidades educativas especiales. La 
rehabilitación basada en la comunidad deberá constituir un método específico de 
desarrollo comunitario que tienda a rehabilitar, ofrecer igualdad de 
oportunidades y facilitar la integración social de las personas discapacitadas. 
Su aplicación debe ser el resultado de los esfuerzos combinados de las propias 
personas discapacitadas, sus familias y comunidades y de los servicios educativos, 
sanitarios, profesionales y de asistencia social. 
Artículo 55.- Se deberá ayudar a los jóvenes con necesidades educativas especiales 
a que vivan una correcta transición de la escuela a la vida adulta. Las escuelas 
deberán ayudarlos a ser económicamente activos e inculcarles las aptitudes 
necesarias para la vida cotidiana, enseñándoles habilidades funcionales que 
respondan a las demandas sociales y de comunicación y a las expectativas de la 
vida adulta. 
Artículo 59.- La educación de los niños con necesidades educativas especiales es 
una tarea compartida por padres y profesionales. Una actitud positiva de los padres 
propicia la integración escolar y social. Los padres de un niño con necesidades 
educativas especiales necesitan apoyo para poder asumir sus  responsabilidades.  
La función de las familias  y los padres podría mejorarse facilitando la 
información necesaria de forma simple y clara; responder a sus necesidades de 
información y  capacitación en atención de los hijos es una tarea de singular 
importancia en contextos culturales con escasa tradición de escolarización 
CONVENCIÓN POR 
LOS DERECHOS DE 
LAS PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
ART.24 
ONU 2006 
 Habilitación y rehabilitación 1. Los Estados Partes adoptarán medidas efectivas y 
pertinentes, incluso mediante el apoyo de personas que se hallen en las mismas 
circunstancias, para que las personas con discapacidad puedan lograr y 
mantener la máxima independencia, capacidad física, mental, social y 
vocacional, y la inclusión y participación plena en todos los aspectos de la 
vida. A tal fin, los Estados Partes organizarán, intensificarán y ampliarán servicios 
y programas generales de habilitación y rehabilitación, en particular en los ámbitos 
de la salud, el empleo, la educación y los servicios sociales  
ELABORACION PROPIA 
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Oficina Regional de Atención a las Personas con Discapacidad – OREDIS 
precisa que los Gobiernos Regionales y la Municipalidad Metropolitana de Lima 
adecúan su estructura orgánica y sus instrumentos de gestión, a fi n de incorporar a la 
Oficina Regional de Atención a las Personas con Discapacidad – OREDIS. Asimismo, 
llevan a cabo el diseño para el funcionamiento de la OREDIS. La implementación y 
funcionamiento de la Oficina Regional de Atención a las Personas con Discapacidad – 
OREDIS se financia con cargo al presupuesto institucional del Gobierno Regional o de 
la Municipalidad Metropolitana de Lima, según corresponda en el marco de la 
normativa vigente. 78.2 Los Gobiernos Regionales y la Municipalidad Metropolitana de 
Lima incorporan la perspectiva de discapacidad con enfoque transversal en la 
formulación y ejecución de sus políticas, programas y planes regionales. (LG de la PCD, 
art. 78) 
Los Gobiernos Locales adecúan su estructura orgánica y sus instrumentos de gestión, a 
fi n de incorporar la Oficina Municipal de Atención a las Personas con 
Discapacidad – OMAPED. Asimismo, llevan a cabo el diseño para el funcionamiento 
de la OMAPED. La implementación y funcionamiento de la Oficina Municipal de 
Atención a las Personas con Discapacidad – OMAPED se financia con cargo al 
presupuesto institucional del Gobierno Local correspondiente, en el marco de la 
normativa vigente. (LG de la PCD, art. 79) 
La Reglamentación de la Ley General de Educación no desarrolla esta dimensión de 
integración social. La Dirección de Educación Especial  del MINEDU enfatiza acciones 
con la familia  y la comunidad a través de guías e instrumentos de acción pedagógica. 
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CUADRO NO. 21.  
Los procesos pedagógicos, en el marco de la inclusión educativa 
Implican: 
a) Altas expectativas sobre las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes con NEE y su atención en el contexto del 
aula 
b) La valoración de las diferencias como una fuente de riqueza y desarrollo 
c) La participación activa de los estudiantes con NEE en los procesos de aprendizaje, a través interacciones mutuamente 
enriquecedoras, con los demás estudiantes. 
d) La escolarización de los estudiantes, con discapacidad severa o multidiscapacidad, en los CEBE se inicia con la 
evaluación psicopedagógica, que permite identificar la NEE que presentan los estudiantes. 
e) La diversificación y las adaptaciones curriculares individuales se realizan a partir del Diseño Curricular Nacional 
articulado de acuerdo a las características, necesidades y potencialidades de los estudiantes. 
f) La selección y adaptación de las capacidades y contenidos curriculares se realizan con criterios de funcionalidad y 
pertinencia y están orientación al desarrollo máximo de las potencialidades del estudiante y optimizando los tiempos 
de su escolaridad. 
g) Las adaptaciones curriculares individuales – ACI y sus respectivos indicadores de logro se registrarán en un 
documento individual de adaptaciones, que forma parte de la documentación del estudiante.  
h) Las adaptaciones múltiples y significativas del currículo deben orientarse al logro de:  
• Habilidades funcionales para su autonomía (desplazamiento, comunicación, ubicación en el tiempo y en el espacio) en 
el contexto de la vida cotidiana.  
• Hábitos relacionados con la salud y bienestar (alimentación, vestido, control de esfínteres, etc.).  
• Habilidades ocupacionales para la vida y para el uso del tiempo libre.  
i)  Para cada una de las capacidades debe considerarse, en la medida de lo posible, aprendizajes conceptuales, 
procedimentales y actitudinales.  
j)  La evaluación de los estudiantes con fines de promoción y certificación se hará de acuerdo a las adaptaciones 
curriculares individuales, considerando los indicadores de logros previstos para cada capacidad adaptada.  
k) Las estrategias metodológicas deben garantizar el logro de habilidades de independencia personal, social y 
ocupacional, considerando que estén dadas las condiciones y requisitos previos, así como la disponibilidad de equipos 
y materiales específicos y necesarios, que deben ser adecuados a las características de los estudiantes.  
l)    El cronograma para el desarrollo de las actividades programadas debe plantearse  en bloques variados y sesiones de 
corta duración, teniendo en cuenta las características  y necesidades de los estudiantes.  
m)  Para lograr una escolarización exitosa, los estudiantes con discapacidad severa o    multidiscapacidad deberán 
adquirir previamente conductas básicas de inter-relación con los demás. En tal sentido, es el docente de aula quien 
garantiza el desarrollo de las mismas a través de un trabajo individualizado y personalizado. 
n)  Los estudiantes en función de sus necesidades e intereses serán agrupados y podrán ser reagrupados, considerando 
los siguientes aspectos: naturaleza y grado de severidad de la discapacidad, edad cronológica, estilos y ritmos de 
aprendizaje, capacidades y potencialidades, el tipo de ayuda pedagógica que requieren y la actitud y nivel de 
compromiso de la familia. 
o)  La distribución y disposición de las aulas y ambientes se realizará teniendo en cuenta su funcionalidad, las carac-
terísticas y necesidades de los estudiantes, y considerando la mejor accesibilidad posible. Los ambientes para el 
entrenamiento y/o aprendizaje, debidamente implementado, podrán ser utilizados por los alumnos en forma rotativa, 
de acuerdo a horarios previamente establecidos. 
p)   El egreso de los estudiantes de los CEBE se produce por:  
 Alcanzar los niveles de desarrollo que les permitan acceder a una educación inclusiva o a otros entornos de 
tipo laboral 
 Modificación de su situación psico-física que requiera otros tipos de atención, 
 Tener 20 años de edad cronológica o 10 años de permanencia en el centro educativo 
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 2007- 
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Gestión y funcionamiento de los CEBE privados 
A. FUNCIONES DE LOS CEBE  PRIVADOS  
Los CEBE privados atienden   la educación  de las personas con discapacidad que 
solicitan sus servicios. La acción de los CEBE privados se realiza en un marco  
normativo que combina la adhesión a los postulados  internacionales y nacionales 
sobre el derecho a la educación y las finalidades de la educación de las personas con 
discapacidad. 
Al mismo tiempo, la acción de los CEBE privados se realiza dentro del marco de 
libertad de enseñanza establecido por la constitución y las leyes. En este sentido, los 
CEBE públicos y privados responden a una misma orientación y están sujetos a normas 
nacionales e internacionales. 
Dentro de este marco general, los CEBE privados tienen alguna autonomía para 
organizar su trabajo. En cuanto su l ámbito de acción  hay variaciones, basadas en la 
autonomía que norman la constitución y leyes específicas. En líneas generales, la 
mayoría de ellos brinda los siguientes servicios: 
 Atención educativa a personas con discapacidad, al margen del tipo y grado de 
discapacidad y de la edad que tengan. Tienen programas de atención desde los 
cero hasta los 70 y más años de edad. 
 Programas de atención temprana a niños con discapacidad de 0 a 3 años 
 Soporte pedagógico a estudiantes con discapacidad incluidos en instituciones 
educativas regulares 
 Promoción de la inserción laboral de estudiantes con discapacidad, con el 
soporte pedagógico pertinente 
 Talleres ocupacionales para estudiantes con discapacidad 
La normativa referente para la acción de los CEBE privados es la siguiente  
A nivel internacional, los dos principales referentes son: 
a) La DECLARACIÓN DE SALAMANCA, (1994) 
B)  La CONVENCIÓN POR LOS DERECHOS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD, ONU 
(2006) 
A nivel nacional: 
a) La Constitución Política del Perú (1993) 
b) La Ley General de las Personas con Discapacidad (2008) 
c) La Ley General de Educación (2003) 
d) El Reglamento de la Ley General de Educación (2012) 
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Tordos estos elementos normativos son c0omunes a los CEBE  públicos y 
privados 
Adicionalmente, la acción de los CEBE privados se rige por nos dormas 
adicionales:  
e) E. DL 882 (1996) 
d) Reglamento de las Instituciones Privadas de Educación Básica y Educación 
Técnico Productiva (2006) 
 
ORIENTACIONES INTERNACIONALES 
Tanto la  DECLARACIÓN DE SALAMANCA, como la a CONVENCIÓN POR LOS DERECHOS 
DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD, ONU  establecen la orientación y objetivos de 
la educación de personas con discapacidad, la cual debe regirse con base al respeto del 
derecho humano a la educación y con la mira de integrar a las personas con 
discapacidad de manera plena en la sociedad. Su incorporación plena depende 
centralmente de la eliminación de barreras físicas, sociales y culturales que limitan su 
desenvolvimiento y su acceso a las oportunidades. 
CUADRO No.22 – Normativa internacional 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA, 
(1994) 
Todos los niños de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la educación y 
debe dárseles la oportunidad de alcanzar y mantener un nivel aceptable de 
conocimientos, Cada niño tiene características, intereses, capacidades y 
necesidades de aprendizaje que le son propios. Los sistemas educativos deben ser 
diseñados y los programa s aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama 
de esas diferentes características y necesidades… Las escuelas ordinarias con esta 
orientación integradora representan el medio más eficaz para combatir las 
actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad 
integradora y lograr la educación para todos; además, proporcionan una 
educación efectiva a la mayoría de los niños y mejoran la eficiencia y, en definitiva, 
la relación costo-eficacia de todo el sistema educativo” 
CONVENCIÓN POR LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD ART.24 
ONU 2006 
Los Estados Partes deben velar por que las personas con discapacidad tengan 
acceso en condiciones de igualdad a una educación inclusiva y a un proceso de 
aprendizaje durante toda la vida, que incluya el acceso a instituciones de 
enseñanza primaria, secundaria, terciaria y profesional. Ello comprende facilitar el 
acceso a modos de comunicación alternativos, realizando ajustes razonables y 
capacitando a profesionales en la educación de personas con discapacidad 
(Convención) 
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NORMATIVA NACIONAL. Los CEBE enmarcan su acción pedagógica en referencia a 
los objetivos generales de la educación, entendida como una acción dirigida a lograr el 
desarrollo integral de la persona humana y al pleno desarrollo de sus potencialidades.  
Al mismo tiempo concibe educación como un derecho fundamental de las personas y 
como un proceso que se desarrolla a lo largo de toda la vida, en instituciones 
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educativas y en diferentes ámbitos de la sociedad. Los objetivos y principios 
fundamentales de la educación están contenidos en la Constitución y en las dos leyes 
centrales (Ley General de Educación y Ley de la Persona con discapacidad) 
 
 
 
  
CUADRO N. 23. Normativa Nacional para todos los CEBE 
Constitución Política del Perú 
“Artículo 13°.- La educación tiene como finalidad el desarrollo integral de la persona humana” 
Art. 16 Es deber del Estado asegurar que nadie se vea impedido de recibir educación adecuada por razón de su situación 
económica o de limitaciones mentales o físicas 
Ley General de Educación 
Artículo 2º.- Concepto de la educación 
La educación es un proceso de aprendizaje y enseñanza que se desarrolla a lo largo de toda la vida y que contribuye a la 
formación integral de las personas, a pleno desarrollo de sus potencialidades, a la creación de cultura, y al desarrollo de la 
familia y de la comunidad nacional, latinoamericana y mundial. Se desarrolla en instituciones educativas y en diferentes 
ámbitos de la sociedad 
Artículo 3°.- La educación como derecho La educación es un derecho fundamental de la persona y de la sociedad. El 
Estado garantiza el ejercicio del derecho a una educación integral y de calidad para todos y la universalización de la 
Educación Básica. La sociedad tiene la responsabilidad de contribuir a la educación y el derecho a participar en su 
desarrollo. 
Artículo 8º. Principios de la educación, c) La inclusión, que incorpora a las personas con discapacidad, grupos sociales 
excluidos, marginados y vulnerables, especialmente en el ámbito rural, sin distinción de etnia, religión, sexo u otra causa 
de discriminación, contribuyendo así a la eliminación de la pobreza, la exclusión y las desigualdades 
Artículo 9º.- fines de la educación peruana b) contribuir a formar una sociedad democrática, solidaria, justa, inclusiva,  
Próspera, tolerante y forjadora de una cultura de paz que afirme la identidad Nacional sustentada en la diversidad cultural, 
étnica y lingüística, supere la pobreza e impulse el desarrollo sostenible del país y fomente la integración latinoamericana 
teniendo en cuenta los retos de un mundo globalizado 
Artículo 39º.- Educación Básica Especial. La Educación Básica Especial tiene un enfoque inclusivo y atiende a personas 
con necesidades educativas especiales, con el fin de conseguir su integración en la vida comunitaria y su participación en la 
sociedad. Se dirige a: a) Personas que tienen un tipo de discapacidad que dificulte un aprendizaje regular. b) Niños y 
adolescentes superdotados o con talentos específicos. En ambos casos se imparte con miras a su inclusión en aulas 
regulares, sin perjuicio de la atención complementaria y personalizada que requieran. El tránsito de un grado a otro estará 
en función de las competencias que hayan logrado y la edad cronológica, respetando el principio de integración educativa 
y social 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL DE LA PERSONA CON DISCAPACIDAD  
Artículo 35. Derecho a la educación, 35.1 La persona con discapacidad tiene derecho a recibir una educación de calidad, 
con enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y potencialidades, en el marco de una efectiva igualdad de 
oportunidades. El Ministerio de Educación regula, promueve, supervisa, controla y garantiza su matrícula en las 
instituciones educativas públicas y privadas de las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo nacional 
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B. GESTIÓN DE LOS CEBE PRIVADOS 
Los CEBE privados se manejan con autonomía, dentro de los marcos generales de la 
legislación nacional. Al igual que todas las instituciones educativas privadas del país 
desarrollan su gestión con autonomía pedagógica y administrativa. 
LIBERTAD DE ENSEÑANZA. 
 Un principio fundamental de referencia para la gestión de los CEBE privados de la 
libertad de enseñanza establecida en la constitución:  
 La  ley general de Educación ratifica esto  cuando señala en el  Artículo 5º.que la 
libertad de enseñanza es reconocida y garantizada por el Estado. Los padres de familia, 
o quienes hagan sus veces, tienen el deber de educar a sus hijos y el derecho a 
participar en el proceso educativo y a elegir las instituciones en que éstos se educan, de 
acuerdo con sus convicciones y creencias 
Los CEBE privados desarrollan su acción educativa en el marco de lo establecido por la 
Ley General de Educación, con una orientación hacia la inclusión plena de las personas 
con discapacidad, pero ejerciendo autonomía pedagógica y administrativa 
La  Ley General de Educación confirma esto  cuando señala en el  Artículo 5º. que “toda 
persona natural o jurídica tiene derecho a constituir y conducir centros y programas 
educativos”, que el Estado reconoce, ayuda, supervisa y regula la educación privada con 
respeto a los principios constitucionales y a Ley; y que “La iniciativa privada contribuye a 
la ampliación de la cobertura, a la innovación, a la calidad y al financiamiento de los 
servicios educativos”. 
Según la Ley G. de Educación (Art, 71),  y su reglamento (Art. 30), las IIEE se distinguen 
por tipos de gestión: 
a) Públicas de gestión directa por autoridades educativas del Sector 
Educación o de otros sectores e instituciones del Estado. 
b) Públicas de gestión privada, por convenio, con entidades sin fines de lucro 
que prestan servicios educativos gratuitos. 
c) De gestión privada  
Las últimas: de gestión privada, son personas jurídicas de derecho privado, creadas por 
iniciativa de personas naturales o jurídicas, autorizadas por las instancias 
descentralizadas del Sector Educación que el Estado reconoce, valora y supervisa, “en 
concordancia con la libertad de enseñanza y la promoción de la pluralidad de la oferta 
educativa” (Art. 72 de la LGE). 
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CUADRO No.24 – LIBERTAD DE ENSEÑANZA  EN EL MACRO DE UNA ECONOMIA 
SOCIAL DE  MERCADO 
Constitución 
Política del 
Perú, 1992 
Artículo 13°.- La educación tiene como finalidad el desarrollo integral de la persona humana. 
El Estado reconoce y garantiza la libertad de enseñanza. Los padres de familia tienen el deber 
de educar a sus hijos y el derecho de escoger los centros de educación y de participar en el 
proceso educativo 
Artículo 58°. La iniciativa privada es libre. Se ejerce en una economía social de mercado. Bajo 
este régimen, el Estado orienta el desarrollo del país, y actúa principalmente en las áreas de 
promoción de empleo, salud, educación, seguridad, servicios públicos e infraestructura 
Ley General 
de Educación, 
2003 
Artículo 5º.- Libertad de enseñanza La libertad de enseñanza es reconocida y garantizada 
por el Estado. Los padres de familia, o quienes hagan sus veces, tienen el deber de educar a sus 
hijos y el derecho a participar en el proceso educativo y a elegir las instituciones en que éstos 
se educan, de acuerdo con sus convicciones y creencias. Toda persona natural o jurídica tiene 
derecho a constituir y conducir centros y programas educativos. El Estado reconoce, ayuda, 
supervisa y regula la educación privada con respeto a los principios constitucionales y a la 
presente Ley. La iniciativa privada contribuye a la ampliación de la cobertura, a la innovación, a 
la calidad y al financiamiento de los servicios educativos. 
Artículo 72°.- Las Instituciones Educativas Privadas. Las Instituciones Educativas 
Privadas son personas jurídicas de derecho privado, creadas por iniciativa de personas 
naturales o jurídicas, autorizadas por las instancias descentralizadas del Sector Educación. El 
Estado en concordancia con la libertad de enseñanza y la promoción de la pluralidad de la 
oferta educativa, reconoce, valora y supervisa la educación privada. 
Reglamento 
de las 
Instituciones 
Privadas de 
EBR y ETP 
(2006) 
CAPITULO III DEL PROPIETARIO O PROMOTOR. Artículo 19º.- De conformidad a 
lo establecido en la Ley Nº 28044, Ley General de Educación y sus Reglamentos en lo que 
corresponda y los lineamientos educativos técnicos-pedagógicos del Sector, la Ley Nº 26549, 
Ley de los Centros Educativos Privados, y el Decreto Legislativo Nº 882, Ley de Promoción de 
la Inversión en la Educación, el propietario o promotor de la Institución Educativa, es 
responsable de su administración y funcionamiento integral 
DL 882 
Ley de 
Promoción de 
Inversión en 
la Educación 
(1996) 
Artículo 2º.- Toda persona natural o jurídica tiene el derecho a la libre iniciativa privada, para 
realizar actividades en la educación. Este derecho comprende los de fundar, promover, 
conducir y gestionar Instituciones Educativas Particulares, con o sin finalidad lucrativa. 
Artículo 7º.- Son de aplicación en las Instituciones Educativas Particulares las garantías de libre 
iniciativa privada, propiedad, libertad contractual, igualdad de trato y las demás que reconoce la 
Constitución, así como las disposiciones de los Decretos Legislativos Nºs 662 y 757, 
incluyendo todos los derechos y garantías establecidos en dichos Decretos. También son de 
aplicación a las Instituciones Educativas Particulares las disposiciones de los Decretos 
Legislativos Nºs 701 y 716 y sus normas modificatorias, así como las demás disposiciones 
legales que garanticen la libre competencia y protección de los usuarios. 
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De acuerdo a lo establecido en el DL 882 de “PROMOCION DE LA INVERSION EN LA 
EDUCACION”, Las Instituciones Educativas Particulares, se organizan jurídicamente 
bajo cualquiera de las formas previstas en el derecho común y en el régimen 
societario, incluyendo las de asociación civil, fundación, cooperativas, empresa 
individual de responsabilidad limitada y empresa unipersonal. Pueden tener fines de 
lucro: “Toda persona natural o jurídica tiene el derecho a la libre iniciativa privada, 
para realizar actividades en la educación. Este derecho comprende los de fundar, 
promover, conducir y gestionar Instituciones Educativas Particulares, con o sin finalidad 
lucrativa” (art.2).  
El DL 882 les otorga a las IIEE privadas incentivos económicos y tributarios diversos 
para promover la inversión privada en la educación. 
AUTONOMÍA DE GESTIÓN ADMINISTRATIVA.  
Bajo el principio de la libertad de enseñanza y en el marco de la economía social de 
mercado,  las instituciones educativas privadas se  desarrollan con una autonomía 
administrativa y de gestión. Organizan y conducen su gestión administrativa y 
económico-financiera, estableciendo sus regímenes propios.  
De acuerdo al Reglamento de las Instituciones Privadas de Educación Básica y 
Educación Técnico Productiva  las Direcciones Regionales de Educación, autorizan el 
funcionamiento de las Instituciones Educativas, en coordinación y previa opinión de la 
Unidad de Gestión Educativa Local, en cuya jurisdicción está ubicada la Institución 
Educativa. 
Dicho reglamento establece que el PROPIETARIO O PROMOTOR es responsable de la 
administración y funcionamiento integral de la IE que establece de acuerdo a sus 
propios sus regímenes económicos, así como sus sistemas de selección, de ingresos, 
disciplinarios, de pensiones y de becas. 
AUTONOMÍA PEDAGÓGICA.  
Bajo el mismo principio de libertad de enseñanza, los CEBE, en tanto IIEE privadas 
ejercen autonomía pedagógica. 
El punto de partida es que la  línea axiológica e institucional se establece y ejerce 
“dentro del respeto a los principios y valores establecidos en la Constitución Política 
del Perú, así como los principios y fines de la educación establecidos en la Ley Nº 
28044, Ley General de Educación, considerando la educación como el proceso de 
enseñanza aprendizaje que contribuye a la formación integral de la persona, al 
desarrollo de sus potencialidades, a la creación de la cultura y al desarrollo de la 
familia y la comunidad”24. 
                                                             
24 Art. 19 del Reglamento de IIEE Privadas 
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En este marco, las IIEE privadas determinan la duración del período escolar, la 
propuesta pedagógica, sistema de evaluación y control de los estudiantes, Las 
relaciones con los padres de familia y los ex –alumnos.  
De acuerdo a lo establecido en la Ley General de Educación las IIEE establecen su 
proyecto educativo. Esto es concordante con lo establecido en el DL 882 que señala 
que las IIEE privadas establecen la línea institucional dentro del respeto a los principios 
y valores establecidos en la Constitución, considerando que la Educación tiene como 
finalidad el desarrollo integral de la persona humana; promueve el conocimiento, el 
aprendizaje y la práctica de las humanidades, la ciencia, la técnica, las artes, la 
educación física y el deporte; prepara para la vida y el trabajo y fomenta la solidaridad. 
Los CEBE privados deciden su nombre, la  línea axiológica e institucional que debe 
respetar los principios de la Constitución y las Leyes, su gestión pedagógica, 
institucional, administrativa y económico financiera, estableciendo sus regímenes 
económico, de selección, de ingresos, etc., la propuesta pedagógica, el sistema de 
evaluación y control de los estudiantes,  la administración de los recursos humanos, las 
funciones del personal docente y administrativo, las relaciones con los padres de 
familia y los ex –alumnos,  La implementación, mejoramiento y ampliación de la 
infraestructura y equipamiento educativo, etc. 
El MINEDU autoriza y supervisa la calidad   de la educación impartida por los CEBE 
privados. La relación entre las IIEE privadas y el Ministerio de Educación involucra lo 
siguiente: 
 El Ministerio de Educación a través de las Direcciones Regionales de 
Educación y las Unidades de Gestión Educativa Local, autoriza el 
funcionamiento de los CEBE privados   
 El Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad de la Educación 
supervisa el funcionamiento de los CEBE públicos y privados con la 
finalidad de asegurar la calidad y eficiencia del servicio educativo 
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CUADRO No.25 – AUTONOMIA PEDAGOGICA Y DE GESTION 
Ley General de 
Educación, 2003 
Artículo 14°.- Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y 
Certificación de la Calidad Educativa. El Estado garantiza el funcionamiento 
de un Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad 
Educativa, que abarca todo el territorio nacional y responde con flexibilidad a las 
características y especificidades de cada región del país 
Artículo 16°.- Funciones de los Órganos del Sistema Nacional de 
Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa…. c) 
Acreditan, periódicamente, la calidad de las instituciones educativas públicas y 
privadas. 
Artículo 72°.- Las Instituciones Educativas Privadas. Las Instituciones 
Educativas Privadas son personas jurídicas de derecho privado, creadas por 
iniciativa de personas naturales o jurídicas, autorizadas por las instancias 
descentralizadas del Sector Educación. El Estado en concordancia con la libertad 
de enseñanza y la promoción de la pluralidad de la oferta educativa, reconoce, 
valora y supervisa la educación privada.  En lo que les corresponda, son funciones 
de la Institución Educativa Privada las establecidas en el artículo 68°. Sin perjuicio 
de ello: a) Se constituyen y definen su régimen legal de acuerdo a las normas 
vigentes. b) Organizan y conducen su gestión administrativa y económico-
financiera, estableciendo sus regímenes: económico, de pensiones y de personal 
docente y administrativo. c) Participan en la medición de la calidad de la educación 
de acuerdo a los criterios establecidos por el Instituto de Evaluación, Acreditación 
y Certificación de la calidad educativa.  d) Garantizan la participación de los padres 
de los alumnos a través de la Asociación de Padres de Familia, e individualmente, 
en el proceso educativo de sus hijos. 
Reglamento de 
las Instituciones 
Privadas de EBR 
y ETP 
(2006) 
CAPITULO III DEL PROPIETARIO O PROMOTOR. Artículo 19º.- De 
conformidad a lo establecido en la Ley Nº 28044, Ley General de Educación y sus 
Reglamentos en lo que corresponda y los lineamientos educativos técnicos-
pedagógicos del Sector, la Ley Nº 26549, Ley de los Centros Educativos Privados, 
y el Decreto Legislativo Nº 882, Ley de Promoción de la Inversión en la Educación, 
el propietario o promotor de la Institución Educativa, es responsable de su 
administración y funcionamiento integral, que incluye determinar a título 
meramente enunciativo lo siguiente: a) La línea axiológica e institucional, dentro 
del respeto a los principios y valores establecidos en la Constitución Política del 
Perú, así como los principios y fines de la educación establecidos en la Ley Nº 
28044, Ley General de Educación, considerando la educación como el proceso de 
enseñanza aprendizaje que contribuye a la formación integral de la persona, al 
desarrollo de sus potencialidades, a la creación de la cultura y al desarrollo de la 
familia y la comunidad .b)La gestión pedagógica, institucional, administrativa y 
económico financiera, estableciendo sus regímenes económico, de selección, de 
ingresos, disciplinario, sistema de pensiones y de becas, c) La duración del período 
escolar, la propuesta pedagógica, sistema de evaluación y control de los 
estudiantes, en coordinación con el Director. E) La administración de los recursos 
humanos, régimen del personal directivo, jerárquico, docente, administrativo y de 
servicios. f) Las relaciones con los padres de familia y los ex –alumnos. g) La fusión, 
transformación, escisión, establecimiento de filiales, sucursales, sedes o anexos, 
disolución y liquidación de acuerdo a Ley. h) La existencia de los instrumentos de 
gestión, monitoreo y evaluación que deben ser aplicados en el proceso educativo. 
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i) La implementación, mejoramiento y ampliación de la infraestructura y 
equipamiento educativo 
, Artículo 48º.- El Estado, en concordancia con la libertad de enseñanza y la 
promoción de la pluralidad de la oferta educativa, reconoce, valora y supervisa la 
educación privada a través del Ministerio de Educación, las Direcciones Regionales 
de Educación y Unidades de Gestión Educativa Local. 
DL 882 
Ley de 
Promoción de 
Inversión en la 
Educación 
Artículo 4º.- Las Instituciones Educativas Particulares, deberán organizarse 
jurídicamente bajo cualquiera de las formas previstas en el derecho común y en el 
régimen societario, incluyendo las de asociación civil, fundación, cooperativa, 
empresa individual de responsabilidad limitada y empresa unipersonal. 
Artículo 5º.- La persona natural o jurídica propietaria de una Institución 
Educativa Particular, con sujeción a los lineamientos generales de los planes de 
estudio, así como a los requisitos mínimos de la organización de las instituciones 
educativas formulados por el Estado, establece, conduce, organiza, gestiona y 
administra su funcionamiento, incluyendo a título meramente enunciativo: 
a) Su línea institucional dentro del respeto a los principios y valores establecidos 
en la Constitución, considerando que la Educación tiene como finalidad el 
desarrollo integral de la persona humana; promueve el conocimiento, el 
aprendizaje y la práctica de las humanidades, la ciencia, la técnica, las artes, la 
educación física y el deporte; prepara para la vida y el trabajo y fomenta la 
solidaridad; 
b) La duración, metodología y sistema pedagógico del plan curricular de cada 
periodo de estudios, cuyo contenido contemplará al formación moral y cultural, 
ética y cívica y la enseñanza de la Constitución y de los derechos humanos; 
Artículo 8º.- El Ministerio de Educación registra el funcionamiento de los centros 
educativos a que se refiere la Ley Nº 26549, Ley de los Centros Educativos 
Privados. Autoriza el funcionamiento de los institutos y escuelas superiores 
particulares. Las universidades y las escuelas de posgrado particulares, son 
autorizadas de acuerdo a ley. El Ministerio de Educación supervisa el 
funcionamiento y la calidad de la educación de todas las instituciones educativas en 
el ámbito de su competencia, dentro del marco de libertad de enseñanza, 
pedagógica y de organización que establecen la Constitución y las leyes 
Artículo 8º.- El Ministerio de Educación registra el funcionamiento de los centros 
educativos a que se refiere la Ley Nº 26549, Ley de los Centros Educativos 
Privados. Autoriza el funcionamiento de los institutos y escuelas superiores 
particulares. Las universidades y las escuelas de posgrado particulares, son 
autorizadas de acuerdo a ley. El Ministerio de Educación supervisa el 
funcionamiento y la calidad de la educación de todas las instituciones educativas en 
el ámbito de su competencia, dentro del marco de libertad de enseñanza, 
pedagógica y de organización que establecen la Constitución y las leyes. 
ELABORACION PROPIA 
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C. ¿A QUIENES ATIENDEN LOS CEBE PRIVADOS? 
Otro punto importante es el relativo a la población atendida. Los CEBE privados se atienen 
a las disposiciones generales de la Ley G. de Educación del enfoque inclusivo con miras a 
conseguir su integración en la vida comunitaria y su participación en la sociedad u atiende 
a todas las personas con esta perspectiva. En este marco atienden a todas las personas 
con discapacidad al margen de su edad. La población atendida por los CEBE privados 
incluye a personas desde los cero hasta los 70 y más años, dependiendo de la opción y 
decisión de cada CEBE.  
Asimismo, los CEBE privado0s deciden acerca de los tipos de discapacidad que atienden y 
en algunos casos se especializan en algún tipo de discapacidad. 
En este sentido, los CEBE privados no se rigen por lo establecido por el Reglamento de la 
Ley G. de educación respecto a tipos y grados de discapacidad. Por ello tienen en su 
alumnado a estudiantes de diferentes edades y tipos de discapacidad. Por otra parte, este  
accionar de los CEBE privados está en consonancia  con lo establecido por la UNESCO, que 
recientemente ha observado como discriminatoria la pretendida clasificación de personas 
con discapacidad según “grado”.  
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1.4. ANÁLISIS DE LA NORMATIVA DE 
LOS CEBE 
 
De acuerdo  a los lineamientos generales, la normatividad específica responde a los 
diversos aspectos que garantizan la implementación de la educación de estudiantes con 
discapacidad severa y multidiscapacidad, en aras al desarrollo de sus capacidades y a su 
inclusión social. 
Consideramos en esta perspectiva que existen cuatro condiciones para el ejercicio del 
derecho a la educación que la normativa debe garantizar: 
DIMENSIONES DEL DERECHO A LA EDUCACIÓN: 
1. ASEQUIBILIDAD 
2. ACCESIBILIDAD 
3. ACEPTABILIDAD 
4. ADAPTABILIDAD 
A continuación  abordaremos cómo están consideradas las cuatro dimensiones en la 
normativa vigente.   
Adicionalmente, existe una normativa no mandatoria que fue derogada, aunque en la 
práctica se sigue aplicando en los CEBE. Esta normativa la resumimos en el siguiente 
acápite (1.2). Se trata de la Directiva No. 076-2006-VMGP/DINEBE. 
1.4.1. Asequibilidad-Disponibilidad 
LA ASEQUIBILIDAD se traduce en términos normativos en la exigencia  de que  la 
educación sea gratuita y financiada por el gobierno y  de que exista una infraestructura 
adecuada y maestros capacitados. Además, supone que la oferta educativa sea suficiente 
y esté al alcance de las personas. Esto supone: suficientes maestros, libros  y materiales 
gratuitos, instalaciones de saneamiento y transporte adecuados. 
En el caso de la educación especial, esto significa que exista oferta suficiente y disponible 
en las diversas regiones para que las personas con discapacidad severa y 
multidiscapacidad puedan acceder a ella y dimensionar la oferta pública gratuita 
considerando que la mayor parte de las personas con discapacidad se encuentra en los 
estratos sociales de menores ingresos. Parte de  esta oferta suficiente está constituida por  
la cantidad de CEBES, maestros y especialistas y materiales ad-hoc, tanto a nivel nacional, 
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como por región y localidad. Asimismo, involucra que en alianza con los gobiernos 
regionales locales y  con diversas instituciones de la comunidad se pueda ofrecer espacios 
y oportunidades de inclusión social a personas con discapacidad severa y 
multidiscapacidad. 
Desde el punto de vista de las responsabilidades de dirección, considerando la dimensión 
de asequibilidad,  debería  estar normado que exista a) oferta suficiente y disponible, para 
los estudiantes con discapacidad  severa y multidiscapacidad,  y b) que esta oferta esté 
garantizada por el Estado. Analizando la normatividad vigente observamos:  
La normativa nacional señala que corresponde  a los Gobiernos Regionales y UGEL 
garantizar la disponibilidad y suficiencia de esta oferta, y esto a su vez implica: 1. 
Dimensionar la demanda, es decir saber cuántos niños y adolescentes con discapacidad 
requieren ser atendidos en cada región y dónde se encuentran, y 2,  Planificar la oferta y 
garantizar que sea suficiente, de modo que se vaya generando en forma progresiva hasta 
cubrir las necesidades de toda la población con discapacidad que la requiera. 
Respecto de Dimensionar la Demanda La Ley General de Educación, Ley 29044, estipula 
esto  en términos generales para toda la educación, en su artículo 2:  “Artículo 2.- la 
educación como derecho a) las características físicas, cognitivas, culturales, 
sociolingüísticas y la condición de discapacidad de los estudiantes, así como sus entornos 
familiares, socioculturales y económicos productivos, b) los factores que causan exclusión 
escolar y su magnitud, incluyendo la identificación de la población en edad escolar que no 
acude a los servicios educativos”, pero no especifica que esto debe hacerse para el caso 
de la población con discapacidad. 
Respecto Garantizar una oferta suficiente y disponible, la legislación nacional señala que 
es responsabilidad de los Gobiernos Nacional, Regionales y UGEL  garantizar oferta 
suficiente de CEBES, maestros y especialistas y materiales ad-hoc, tanto a nivel nacional, 
como por región y localidad. La asignación de recursos para efecto de cautelar los 
derechos  de las personas con discapacidad corresponde al Gobierno Nacional y a los 
Gobiernos Regionales. El objetivo es que ninguna persona con discapacidad quede 
excluida de la educación Tanto la Ley General de Educación como la Ley de Personas con  
Discapacidad y sus respectivos reglamentos señalan esta obligación general  para el 
sistema educativo de ofrecer una educación suficiente y disponible para las personas con 
discapacidad. 
Esto está normado con claridad en la Ley General de la Persona con Discapacidad, ley 
29973, cuyo reglamento especifica en el artículo 5  que se deben  prever y destinar los 
recursos presupuestales necesarios para garantizar la oferta suficiente de educación para 
los estudiantes con discapacidad: 
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  “Artículo 5.- Recursos 5.1 Recursos del Estado: a) Los pliegos presupuestarios del 
Gobierno Nacional, los Gobiernos Regionales y Gobiernos Locales asignan 
progresivamente en su presupuesto institucional recursos para la promoción, protección y 
realización de los derechos de las personas con discapacidad promoviendo la articulación 
intergubernamental, orientándose bajo el enfoque de presupuesto por resultados” (los 
subrayados son nuestros). 
En el caso de la Ley general de Educación, Ley 28044, esto se estipula de manera general 
para toda la educación, sin especificar lo propio para el caso de la educación especial: 
Artículo 6.- Diagnóstico de la realidad educativa. El diagnóstico de la  realidad educativa es 
el principal insumo de los planes de universalización regional y local (…) Los aspectos 
principales en la elaboración del diagnóstico son los siguientes: a) las características físicas, 
cognitivas, culturales, sociolingüísticas y la condición de discapacidad de los estudiantes, así 
como sus entornos familiares, socioculturales y económicos productivos. b) los factores 
que causan exclusión escolar y su magnitud, incluyendo la identificación de la población en 
edad escolar que no acude a los servicios educativos.  
Más adelante, en el artículo 18 se llega a una mayor especificidad: 
 Artículo18°.- Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las 
autoridades educativas, en el ámbito de sus respectivas competencias: a) elaboran y 
ejecutar proyectos educativos que incluyan objetivos, estrategias, acciones y recursos 
tendientes a revertir situaciones de desigualdad y/o inequidad por motivo de origen, 
etnias, género, idioma, religión, opinión, condición económica, edad o de cualquier otra 
índole; b) priorizan la asignación de recursos por alumno, en las zonas de mayor exclusión, 
lo cual comprende la atención de infraestructura, equipamiento, material educativo y 
recursos tecnológicos; c) implementan, en el marco de una educación inclusiva, programas 
de Educación para personas con problemas de aprendizaje o necesidades educativas 
especiales en todos los niveles y modalidades del sistema. (Los subrayados son nuestros). 
En cuanto a la normativa internacional la Declaración de Salamanca estipula que en todos 
los niveles, del nacional al local, los niños y  niñas con discapacidad asistan a la escuela 
más cercana en el marco de una educación integrada y la rehabilitación apoyada por la 
comunidad: 
Artículo 18.- Las políticas de educación en todos los niveles, del nacional al local, deben 
estipular que un niño o niña con discapacidad asistan a la escuela más cercana: es decir, a 
la escuela a la que debería asistir si no tuviera esa discapacidad. Las excepciones a esta 
norma deberán preverse sólo en los casos en los que sea necesario recurrir a instituciones 
especiales”.  (El subrayado es nuestro) 
En resumen a nivel nacional  hay falencias en la normativa nacional respecto de 
dimensionar la demanda  y, por lo tanto tener una mirada nacional que permita visualizar 
la relación oferta-demanda de educación especial  y de inclusión social en las diversas 
regiones; a fin de que las personas con discapacidad puedan acceder a ella, considerando 
además que la mayor parte de las personas con discapacidad se encuentra en los estratos 
sociales de menores ingresos. No obstante, la normativa estipula que las autoridades  
nacionales  y regionales  son las principales responsables  de garantizar  la asequibilidad 
de la educación especial y de las oportunidades de inclusión social.  
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Otra falencia es la escasa consideración en la normativa  nacional e internacional respecto 
de la generación de oportunidades de inclusión social a personas con discapacidad severa 
y multidiscapacidad.  Esto está presente sólo como orientación  general en la Declaración 
de Salamanca que propone una educación y  rehabilitación apoyada por la comunidad. 
Considerando la necesidad de  soporte docente y especializado, la asequibilidad significa  
que existan  suficientes maestros y profesionales no docentes para atender las 
necesidades  de las personas con discapacidad severa y multidiscapacidad  y para 
conformar los equipos de los SAANEE, que están dentro de la estructura orgánica de los 
CEBE.  La asequibilidad de soporte profesional significa también que estos profesionales 
estén disponibles en los diversos distritos y localidades a fin de que los estudiantes con 
discapacidad puedan ser  efectivamente atendidos. 
A este nivel destacan los siguientes aspectos: 
 Suficiencia. La normativa nacional establece que la asignación de plazas para 
docentes y especialistas  depende del gobierno nacional y los gobiernos regionales. 
Esto incluye tanto el personal  docente y profesional de los CEBE, como el personal  
de los SAANEE. Se estipula que este personal debe ser suficiente para atender la 
demanda de cada región. La normativa internacional  alude a la posibilidad de que a 
nivel local se efectúen estas acciones, en  alianza con diversas instituciones. Así, la 
Ley General de la Persona con Discapacidad estipula:  
Artículo 37. Calidad del servicio educativo.  37.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  
gobiernos regionales garantizan la prestación de servicios de apoyo y acompañamiento 
para la inclusión del estudiante con discapacidad, así como la formación y capacitación 
permanente del personal directivo, docente y administrativo en cuestiones relativas a la 
discapacidad y los derechos de la persona con discapacidad. Para tal fin, asignan los 
recursos necesarios para el adecuado funcionamiento de los centros de educación 
básica especial.  (Los subrayados son nuestros).  
 Idoneidad. La normativa internacional y nacional explicitan  que los equipos 
profesionales de los CEBE y equipos especializados  deben ser  multidisciplinarios y 
estar está formados por personal profesional docente y profesional no docente 
especializado. El reglamento de la Ley General de Educación, Ley 29044 señala:  
Artículo 85.- Recursos humanos Las instituciones de educación básica especial contaran 
con los recursos humanos necesarios para cumplir las funciones de asesoramiento y de 
gestión psicopedagógica para la formación integral de los estudiantes. Estos profesionales 
además de lo establecido en el artículo 56  de la ley, deben tener especialización o 
capacitación para la atención de los estudiantes con necesidades educativas especiales, 
capacidad de innovación permanente, conocimiento y manejo de estrategias de trabajo  
individualizado, de inter aprendizaje y de trabajo con la familia y la comunidad (los 
subrayados son nuestros).  
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 Disponibilidad. La normativa nacional establece que  la disponibilidad de los equipos 
profesionales docentes y no docentes para los CEBE y SAANEE  e potestad y 
obligación  de los gobiernos nacional y regionales. La Ley General de Educación, Ley 
28044 dice al respecto: 
Disposiciones Complementarias Finales. Primera.   Asignación de personal especializado 
para educación inclusiva.  Las instancias de gestión educativa descentralizada proveen 
gradualmente, según la disponibilidad presupuestal, los recursos para la asignación de 
profesionales especializados para el asesoramiento y apoyo a los docentes de las 
instituciones y programas educativos  de Educación Básica y Educación Técnico 
Productiva para atender a estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a 
discapacidad o a talento y superdotación. (Los subrayados son nuestros). 
Si visualizamos la complejidad y exigencias de  los Procesos pedagógicos 
Individualizados y orientados a la Inclusión Social, La asequibilidad significa no sólo 
debe ser  asequible la matrícula sino que debe ser asequible la matrícula con calidad. 
Esto significa oferta educativa con atención personalizada  y adecuado soporte  
psicopedagógico en las diversas regiones y distritos para todos y cada uno de los 
estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
Es decir se trata, como señala la declaración de Salamanca, de garantizar una 
escolarización satisfactoria para toda la población con discapacidad y ello supone tener en 
cuenta las necesidades de cada niño o niña, porque es atendiendo a su diversidad que es 
posible alcanzar el máximo desarrollo de sus capacidades y así lograr que se afirmen como 
personas y ciudadanos, parte de una comunidad inclusiva.  
Declaración de Salamanca, Artículo 27.- La mayoría de los cambios necesarios no se 
limitan a la integración de los niños con discapacidades. Estos cambios forman parte de 
una reforma de la enseñanza necesaria para mejorar su calidad y pertinencia y la 
promoción de un mejor aprovechamiento escolar por parte de todos los alumnos. En la 
Declaración Mundial sobre Educación para Todos se recalca la necesidad de un modelo 
que garantice la escolarización satisfactoria de toda la población infantil. La adopción de 
sistemas más flexibles y adaptables capaces de tener en cuenta las diferentes necesidades 
de los niños contribuirán a conseguir el éxito en la enseñanza y en la integración. (Los 
subrayados son nuestros). 
La atención individual para los estudiantes con discapacidad, incluyendo las que tienen 
discapacidad severa y multidiscapacidad es más costosa y supone la  decisión  de invertir  
en su educación sobre la base de que los beneficios de hacerlos sobrepasan largamente 
esta inversión, buscando así superar las situaciones de discriminación que los afectan. Al 
respecto el reglamento de la Ley 28044 , Ley General de educación señala:  
“Artículo 11. Inclusión educativa.  El Estado garantiza que los servicios educativos 
brinden una atención de calidad a la población que se encuentra en situación de 
vulnerabilidad, por circunstancia de pobreza, origen étnico, estado de salud, condición 
de discapacidad, talento y superdotación, edad, género, riesgo social o de cualquier otra 
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índole. En relación a esta población: d) asegura que el servicio educativo se brinde  de 
acuerdo a las características y necesidades específicas”  (los subrayados son nuestros).  
Esto se reafirma en el Proyecto educativo Nacional:  
Política 4.4.- superar discriminaciones por discapacidad en el sistema educativo. Decenas 
de niños y niñas con discapacidad dejan de ir a la escuela por decisiones inapropiadas de 
sus padres o asisten en condiciones de desventaja, sin recibir el trato y las 
compensaciones o apoyos que les permitirían optimizar su rendimiento y estudiar con 
satisfacción. Esta política enfatiza la inclusión educativa de niños, niñas y adolescentes 
con algún tipo de discapacidad a fin de permitirles alcanzar logros que les garanticen una 
mejor calidad de vida. (Los subrayados son nuestros) 
Respecto a que la oferta educativa debe ser personalizada, esto sí está establecido 
claramente  en la normativa  tanto nacional como internacional (ver siguientes  
acápites). En este acápite se trata ver si se garantiza que esto ocurra. Al respecto  la 
normativa  tanto nacional e internacional lo establece  a partir de una formulación 
general: garantizar una oferta educativa acorde con las necesidades y características de 
los estudiantes con discapacidad25. 
Distinguimos tres aspectos importantes: 
 Garantizar  una atención  a la diversidad,  lo que está señalado en el conjunto de 
normas 
 La  progresividad  en el aseguramiento del derecho. Es decir que si no se logra que 
todos los estudiantes con discapacidad, incluyendo los que tienen discapacidad 
severa y multidiscapacidad, sean atendidos con calidad de acuerdo a sus 
características y necesidades particulares, esto debe lograrse progresivamente en el 
tiempo hasta lograr la universalización de este derecho26. Al respecto, la Ley General 
de la Persona con Discapacidad y su Reglamento (Artículo5), y la normativa 
internacional lo señalan claramente, explicitando  que la atención debe ser para 
todos los estudiantes con discapacidad deben ampliarse los programas y recursos 
que atienden a las personas con discapacidad. La Convención sobre los derechos de 
las personas con discapacidad dice:  
Artículo 24. Educación 2. Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes 
asegurarán que: a) Las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema 
general de educación por motivos de discapacidad, y que los niños y las niñas con 
discapacidad no queden excluidos de la enseñanza primaria gratuita y obligatoria ni de 
la enseñanza secundaria por motivos de discapacidad. (Los subrayados son nuestros) 
                                                             
25 La voluntad política para realizar esta inversión  en educación personalizada y atención a la diversidad no se expresa o 
trasluce en términos presupuestales  
26 Los gobiernos no han establecido metas al respecto 
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 La disponibilidad  de una educación de estas características (personalizada) para las 
personas con discapacidad  cerca al lugar donde viven es un aspecto importante que 
es señalado sólo en la normativa internacional (Art. 18 de la Declaración de 
Salamanca). 
Desde el punto de vista de la Infraestructura y Recursos Accesibles y Adaptados 
Dado que la educación especial inclusiva requiere de múltiples soportes, la provisión de 
estos  es fundamental. La normativa  señala que: 
 La implementación de la educación especial debe estar garantizada  por el Estado, 
como parte del cumplimiento de los derechos de las personas con discapacidad. Las 
normas nacionales e internacionales así  lo estipula, señalando que la oferta de  
recursos físicos, materiales  y tecnológicos  debe tener respaldo presupuestal en la 
asignación de recursos a nivel nacional y regional. 
La Ley General de la persona con Discapacidad, ley 2993 es clara al respecto: 
 Artículo 6. Recursos del Estado6.1  El Estado asigna progresivamente los 
recursos presupuestales necesarios para la promoción, protección  y  
realización  de  los  derechos  de la persona con discapacidad, y promueve 
la cooperación internacional en esta materia. Los gobiernos regionales y las 
municipalidades promueven la participación de las organizaciones de 
personas con discapacidad en el proceso de programación participativa del 
presupuesto y les presta asesoría y capacitación.  (Los subrayados son 
nuestros).  
La Ley general de Educación se refiere en general a la suficiencia de recursos 
financieros para toda la educación (Art.83). El Reglamento de la Ley General de la 
persona con Discapacidad sí es claro sobre el punto:  
Artículo 5.- Recursos.  5.1 Recursos del Estado: a) Los pliegos 
presupuestarios del Gobierno Nacional, los Gobiernos Regionales y 
Gobiernos Locales asignan progresivamente en su presupuesto institucional 
recursos para la promoción, protección y realización de los derechos de las 
personas con discapacidad, promoviendo la articulación 
intergubernamental, orientándose bajo el enfoque de presupuesto  por 
resultados. (Los subrayados son nuestros) 
 La provisión de recursos para la educación de personas con discapacidad se 
materializa según la normativa nacional en los CENTROS DE RECURSOS – CREBES, 
que  funcionan como parte de la estructura de los CEBES. La Ley General de 
Educación Ley 29044 en su reglamento especifica:  
Artículo 84.- Servicios de Educación Básica Especial. Centros de Recursos  
de Educación Básica especial  brinda  soporte pedagógico,  asesoramiento,  
información,  biblioteca  especializada, así como la producción y distribución 
de material  específico para  los estudiantes  con discapacidad, talento y 
superdotación. 
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 Se señala además que la asignación debe ser progresiva con miras a garantizar el 
pleno acceso de las personas con discapacidad a todos los servicios y recursos que 
supone la educación especial. 
 Finalmente, a nivel de la legislación internacional ello implica un compromiso 
político con la educación inclusiva. La Declaración de Salamanca señala en el punto 
70:  
La creación de escuelas integradoras como forma más eficaz de conseguir 
una educación para todos debe ser reconocida como una política 
gubernamental clave que habrá que situar en lugar destacado en el programa 
de desarrollo de un país. Sólo así se podrán obtener los recursos necesarios. 
Los cambios introducidos en las políticas y en las prioridades no serán 
eficaces a no ser que se cumplan un mínimo de requisitos en materia de 
recursos. Será necesario llegar a un compromiso político, tanto a nivel 
nacional como de la comunidad, para la asignación de nuevos recursos o la 
reasignación de los ya existentes.  (Los subrayados son nuestros). 
Considerando el trabajo Inclusivo con familias y comunidad Bajo el objetivo de generar un 
entorno social inclusivo, se consideran los siguientes aspectos: 
 Asegurar un entorno accesible e inclusivo. Está señalado tanto en la normativa 
internacional como en la nacional la necesidad de promover que los gobiernos y 
programas locales tomen en cuenta, de manera expresa, las necesidades e intereses 
de la persona con discapacidad, en el marco de los procesos de descentralización. Y  
que esto debe reflejarse en los planes y programas a nivel local, considerando que la 
oferta de oportunidades  de aprendizaje, cultura, trabajo  debe ser suficiente y 
asequible  para las personas con discapacidad, y ampliarse en base a  trabajo 
conjunto. Las OREDIS y OMAPED  contribuyen sustancialmente  a esta tarea.  
 Salud e inclusión social. Particular importancia se da en la normativa a los servicios 
de atención a la primera infancia y de rehabilitación de las personas con 
discapacidad, como el primer peldaño para posibilitar una inclusión social. Este tema 
tiene particular relevancia en el caso de las personas con discapacidad severa y 
multidiscapacidad.  Se señala que se deberán ofrecer programas y atención de la 
salud gratuitos o a precios asequibles, proporcionando estos servicios lo más cerca 
posible de las comunidades de las personas con discapacidad, asegurar que existan 
medidas adecuadas de readaptación profesional al alcance de todas las personas con 
discapacidad  y ofrecer servicios de atención temprana a todos los niños con 
discapacidad.  
La Convención de los Derechos de las Personas con Discapacidad señala: 
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 Artículo 25.- Salud los Estados Partes a) Proporcionarán a las personas con discapacidad 
programas y atención de la salud gratuitos o a precios asequibles de la misma variedad y 
calidad que a las demás personas, incluso en el ámbito de la salud sexual y reproductiva, y 
programas de salud pública dirigidos a la población. c) Proporcionarán esos servicios lo más 
cerca posible de las comunidades de las personas con discapacidad, incluso en las zonas 
rurales.   
La Ley  General de los derechos de las personas con Discapacidad es muy explícita en relación a 
los diversos aspectos que de manera integral posibilitan la inclusión social y laboral de las 
personas con discapacidad:  
Artículo 30. Servicios de intervención temprana, Artículo 42. Deporte, Artículo 49.  
Empleo (cuotas de empleo), Art. 61 Acceso a Programas sociales, Art. 31, Servicios de 
Rehabilitación, Art.70 OMAPED. 
La concepción que está detrás es la de que la inclusión social de las personas con discapacidad 
se sustenta en gran parte en el componente de rehabilitación basada en la comunidad. “Ley 
General de los Derechos de las personas con Discapacidad. Artículo 31. Servicios de 
habilitación y rehabilitación 31.1 La persona con discapacidad tiene derecho a acceder a 
servicios de habilitación y rehabilitación en materia de salud, empleo y educación, así como a 
servicios sociales. El Ministerio de Salud y  los  gobiernos  regionales,  en  coordinación con el 
Seguro Social de Salud (EsSalud) y los establecimientos  de  salud  de  los  ministerios de 
Defensa y del Interior, formulan, planifican y ejecutan estrategias de rehabilitación basadas en 
la comunidad con la participación de la persona con discapacidad, su familia y su comunidad, 
en coordinación con los servicios educativos, laborales y sociales correspondientes. 31.2 Los  
ministerios  de  Salud,  de  Defensa  y  del Interior, así como el Seguro Social de Salud (EsSalud), 
cuentan con servicios de habilitación y rehabilitación relacionados con la salud en todos sus 
hospitales, incluyendo centros de producción y bancos de ayudas compensatorias.” (Los 
subrayados son nuestros). 
 Sensibilización de la comunidad-  Para que los actores sociales de la comunidad se 
involucren es precisa la sensibilización sobre atención a la diversidad, incluyendo 
acciones de difusión y capacitación, a fin de posibilitar la generación de 
oportunidades suficientes y asequibles de inclusión social. Esto está señalado en la 
normativa en términos generales. 
Los gobiernos regionales y locales  son los responsables de  promover y  garantizar los diversos 
programas y servicios para  las personas con discapacidad y el CONADIS el encargado de 
coordinar acciones intersectoriales y supervisar  el cumplimiento de las obligaciones, 
estableciendo las sanciones cuando corresponda 
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CUADRO No. 26 NORMATIVA SOBRE ASEQUIBILIDAD 
 
 
VACÍOS NORMATIVOS 
1. Si bien está normado  que los gobiernos regionales garanticen una oferta educativa 
suficiente y asequible para las personas con discapacidad,  no  se especifica la 
necesidad de elaborar un diagnóstico de la demanda de educación de personas 
con discapacidad, y específicamente de la demanda de educación especial para 
personas con discapacidad severa o multidiscapacidad, asunto que debería ser 
responsabilidad de los gobiernos nacionales y regionales. Los CEBE deberían 
disponer de esta información diagnóstica para proyectar e implementar su oferta 
educativa, se acuerdo a la demanda de educación de las personas con discapacidad 
severa y multidiscapacidad. 
2. Otra ausencia importante es que la normativa respecto a la responsabilidad de los 
CEBE no  especifica que a nivel del PEI debiera contemplarse específicamente tanto 
tareas de diagnóstico de las demandas y necesidades  de educación de personas 
con discapacidad,  como de elaboración de  objetivos de inclusión social de 
personas con discapacidad severa o multidiscapacidad 
3. El principal vacío es la debilidad de los CEBE en términos de decisiones sobre las 
plazas  y la idoneidad del personal docente y no docente que requieren. Pese a que 
la normativa internacional  y nacional exige que el Estado tomen las medidas 
necesarias para garantizar el soporte especializado para la educación de personas 
con discapacidad, las instancias encargadas no cumplen con esta responsabilidad. 
La e implementación de la política en esquemas top-down  obstaculiza su  
concreción efectiva.  
NORMATIVA NACIONAL E INTERNACIONAL ARTICULADO 
Declaración de Salamanca y Marco de Acción para las Necesidades 
Educativas Especiales, 
Art.15,18,51, 70,63 y 73 
 
Convención  de los Derechos de las Personas Con Discapacidad Art.24,25,26 y 28 
Ley Gral. De las Personas Con Discapacidad Art. 4, 6, 30, 31, 35,37, 42, 49, 61, 70 
Reglamento Ley Gral. De las Personas Con Discapacidad Art  3, 5, 6, 34, 35, 37 , 78, 79, 80 
Ley Gral. de Educación,  Art. 2, 18, 34 
Reglamento Ley Gral. de Educación Art. 2, 5, 6, 11, 32, 77, 83, 84, 85 125, 137y disposiciones 
complementarias finales, primera 
Proyecto Educativo Nacional Política 4.4 
ELABORACIÓN PROPIA 
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4. En conjunto este tema fundamental se encuentra en condiciones de vulnerabilidad 
normativa. 
5. No  se establece con claridad el carácter progresivo del cumplimiento del derecho 
en este aspecto (la atención personalizada, asequible y disponible). La normativa 
nacional no recoge el aspecto de la disponibilidad del servicio educativo cercano al 
domicilio de las personas con discapacidad, incluyendo las que tienen discapacidad  
severa y multidiscapacidad. 
6. Se echa de menos una  alusión específica  en la normativa a la obligación del sector 
educación de proveer  de todos los recursos materiales, físicos y tecnológicos que 
se necesitan para atender a la totalidad de la demanda de estudiantes con 
discapacidad, lo que deja desprotegida  y muchas veces incompleta o insuficiente  
la acción de los CEBE. 
7. Hay poca mención a la necesidad de acciones de sensibilización sobre temas de 
discapacidad como cimiento para posibilitar la construcción de un entorno  
inclusivo. Falta mayor énfasis en el trabajo concertado y la construcción de 
alianzas. La dimensión cultural  como ámbito de derechos de las personas con 
discapacidad no aparece con suficiente fuerza, comparándola por ejemplo con la 
dimensión de salud. El tema del empleo se toca puntualmente. 
 
 
1.4.2. Accesibilidad – No Discriminación 
LA ACCESIBILIDAD  en educación significa que el sistema no permita discriminación de 
ningún tipo: ni por raza, ni por color, ni por origen étnico, ni por idioma, ni por religión, 
ni por condición económica o social, ni por edad, ni por discapacidad. La asequibilidad 
supone que en las escuelas y en el sistema educativo existan medidas de acción positiva 
para cerrar las brechas e incluir los más marginados.  
En el caso de la educación especial, esto significa garantizar normativamente las 
condiciones generales de accesibilidad a los Centros de Educación Especial, la 
eliminación de barreras arquitectónicas, de lenguaje, de comunicación,  tecnológicas, 
etc.; la existencia de matrícula gratuita y  libre de condicionamientos. Por otro lado 
significa garantizar, en alianza con  los gobiernos regionales locales y  con diversas 
instituciones de la comunidad que el CEBE y su entorno sean inclusivos y accesibles. 
Se trata de garantizar que la gestión de los CEBE contribuya a eliminar las barreras que 
obstaculizan la educación de personas con discapacidad. Este esfuerzo debe recorrer 
todo el trabajo del CEBE, desde su planificación y objetivos hasta sus procesos 
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pedagógicos y su acción de proyección hacia la comunidad. Esto último incluye la 
necesidad de una acción intersectorial en pro de la accesibilidad de los medios de 
transporte, los entornos urbanos, las instituciones de salud. Etc. La dimensión de 
accesibilidad es una de las más tratadas en la normativa y donde se registran mayores 
avances. Veamos. 
Si tomamos en cuenta  el elemento de  Dirección Institucional, la normativa  establece 
claramente que los CEBE  deben ser plenamente accesibles en términos físicos y no 
condicionar la matrícula de los estudiantes con discapacidad.  
A este nivel hay tres aspectos importantes a considerar: 
 Condiciones de accesibilidad en las instituciones educativas.   Al respecto, tanto la 
normativa nacional como internacional establecen la obligación  de garantizar 
condiciones generales de accesibilidad las instituciones educativas, incluyendo los 
Centros de Educación Especial, lo que implica tanto la eliminación de barreras 
arquitectónicas, como las de lenguaje, tecnológicas, etc. 
La normativa internacional parte de la afirmación del derecho como principio rector, de 
modo tal que no debe haber ningún obstáculo, ni físico ni cultural para el ejercicio del 
derecho a la educación por parte de los estudiantes con discapacidad. La Declaración de 
Salamanca señala  al respecto:  
Introducción, 3. El principio rector de este Marco de Acción es que las escuelas deben 
acoger a todos los niños, independientemente de sus condiciones físicas, intelectuales, 
sociales, emocionales, lingüísticas u otras. 36. Al hacer efectivo este derecho, los Estados 
Partes asegurarán que: c) Asegurar que la educación de las personas, y en particular los niños 
y las niñas ciegos, sordos o sordo ciegos se imparta en los lenguajes y los modos y medios de 
comunicación más apropiados para cada persona y en entornos que permitan alcanzar su 
máximo desarrollo académico y social. 
La ley General dela Persona con Discapacidad reafirma esto en el artículo 36  
especificando la necesidad de que los centros educativos sean plenamente accesibles:  
Artículo 36. Accesibilidad a las instituciones educativas. 36.1 El  Ministerio  de  Educación  y  
los  gobiernos regionales garantizan la adecuación de la infraestructura física, mobiliario y 
equipos de las instituciones educativas para la atención de la persona con discapacidad, así 
como la distribución de material educativo adaptado y accesible. 36.2 El  Ministerio  de  
Educación  y  los  gobiernos locales  y  regionales  promueven  y  garantizan el aprendizaje 
del sistema braille, la lengua de señas y otros modos, medios y formatos de comunicación en 
las instituciones educativas. 
El Reglamento de  esta ley exige explícitamente la eliminación de barreras 
arquitectónicas y de comunicación:   
Artículo 36.- Accesibilidad en las instituciones educativas. 36.1 El Ministerio de Educación, a 
través del órgano competente, formula normas técnicas de diseño arquitectónico para la 
construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el Principio 
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de Diseño Universal y las normas técnicas establecidas en el Reglamento Nacional de 
Edificaciones, a fi n de garantizar la accesibilidad de los estudiantes con discapacidad. 
Corresponde a los Gobiernos Regionales y Locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la 
supervisión y coordinación de la Oficina de Infraestructura Educativa o la que haga sus veces. 
(Los subrayados son nuestros).  
Esto es recogido luego en el artículo 6 del reglamento de la Ley General de Educación:  
Artículo 6.- Diagnóstico de la realidad educativa. El diagnóstico de la  realidad educativa es el 
principal insumo de los planes de universalización regional y local… Los aspectos principales 
en la elaboración del diagnóstico son los siguientes: c) las barreras arquitectónicas, culturales 
o de comunicación que dificultan el logro de la plena inclusión de los estudiantes con 
discapacidad, talento y superdotación, y de los demás integrantes de la comunidad educativa, 
de ser el caso. (Los subrayados son nuestros). 
Existen,   además, algunas normas específicas para algunos tipos de discapacidad como la 
Ley de protección de las personas con trastorno del espectro autista, y  la Ley que 
reconoce la sordoceguera como discapacidad única, que complementan lo ya estipulado 
en la legislación nacional. La Ley sobre el espectro autista señala la necesidad de proveer 
a los estudiantes con autismo de todas las tecnologías y herramientas necesarias para 
facilitar su inserción educativa:  
Artículo 3.- plan nacional para las personas con trastorno del espectro autista (tea) e. lograr 
que la educación integral, la cultura, el deporte, la recreación y la inserción  comunitaria, 
incluyan cuando menos: iii. La promoción de tecnologías para la educación de las personas 
con trastorno del espectro autista (tea). iv. La promoción de programas dirigidos a lograr 
que las personas con trastorno del espectro autista (tea) participen de forma real y efectiva 
en la sociedad.  
La Ley sobre la sordo-ceguera insiste en su Reglamento, sobre la necesidad del braille y 
otras formas de comunicación alternativas:  
Artículo 3.- Sistemas de comunicación oficial El estado reconoce como sistemas de 
comunicación oficial la dactilología, el sistema braille, técnicas de orientación y movilidad y 
otros sistemas de comunicación alternativos validados por el ministerio de educación, para 
efectos de facilitar el acceso de las personas sordo-ciegas a los servicios públicos. Esta 
disposición no afecta la libre elección del sistema que deseen utilizar las personas sordo-
ciegas para comunicarse en su vida cotidiana. 
 Matrícula sin condicionamientos. En la medida en que el concepto de accesibilidad  
supone la eliminación de barreras, esto incluye la matrícula, la cual debe ser gratuita 
y estar  libre de condicionamientos y discriminación. Al respecto, el instrumento 
normativo que considera con claridad y de manera directa este aspecto es  la Ley 
General de la de Persona Con Discapacidad, estipulando que ninguna institución 
educativa pública o privada puede negar el acceso o permanencia de una persona 
por motivos de discapacidad:  
Artículo 35. Derecho a la educación. 35.1 La persona con discapacidad tiene derecho a 
recibir una educación de calidad, con enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y 
potencialidades, en el marco de una efectiva igualdad de oportunidades. El Ministerio de 
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Educación regula, promueve, supervisa, controla y garantiza su matrícula en las instituciones 
educativas públicas y privadas de las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema 
educativo nacional. 35.2 Ninguna institución educativa pública o privada puede negar el 
acceso o permanencia de una persona por motivos de discapacidad. 
En el caso de La ley General de Educación se afirma el objetivo de universalización y 
establece que para garantizarla  lo cual se deben implementar las acciones pertinentes  
que garanticen la igualdad de oportunidades y compensen las desventajas de los grupos 
de población más excluidos y vulnerables, pero no se hace una referencia explícita a la 
matrícula libre de condicionamientos. Por ello, la matrícula se norma en el país a través 
de Directivas  Ministeriales temporales (anuales): Directivas de Inicio del Año Escolar, las 
cuales  estipulan el  condicionamiento de la matrícula y realizan especificaciones para el 
caso de la matrícula de estudiantes con discapacidad27. Se trata de una situación de 
debilidad normativa por la cual, a nivel del sector  no hay una norma de alto nivel que 
garantice plenamente este aspecto. 
 Condiciones de accesibilidad del entorno.  Nuevamente, aquí la normativa 
internacional y la Ley  General de la persona con Discapacidad son las que  tienen 
una mirada de accesibilidad  amplia, que va más allá del sistema educativo;  
incorporando la obligación  de asegurar condiciones de accesibilidad  en todos los 
espacios del entorno: calles, transporte, tecnologías de la información, etc., 
explicitando que ello tiene como finalidad  que las personas con discapacidad  
puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en todos los aspectos 
de la vida. La Convención sobre los derechos de la persona con discapacidad señala: 
Artículo 9- Accesibilidad 1. A fin de que las personas con discapacidad 
puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en todos los 
aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para 
asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en igualdad de 
condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y 
las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de la información 
y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o 
de uso público, tanto en zonas urbanas como rurales. (Los subrayados son 
nuestros) 
La Ley General de la persona con Discapacidad, ley 29973, señala asimismo:  
Artículo 15. Derecho a la accesibilidad. La persona con discapacidad tiene 
derecho a acceder, en igualdad de condiciones que las demás, al entorno 
físico, los medios de transporte, los servicios, la información y las 
comunicaciones, de la manera más autónoma y segura posible. El Estado, a 
través de los distintos niveles de gobierno, establece las condiciones 
necesarias para garantizar este derecho sobre la base del principio de diseño 
                                                             
27 Al respecto las  dos últimas Directivas del Año escolar (2012 y 2013) establecen algunas restricciones para 
la matrícula de niños con discapacidad que han sido objeto de observación por parte de la defensoría del 
pueblo. 
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universal. Esta ley explicita exigencias de accesibilidad en el entorno urbano 
(art.16), en la infraestructura de las instituciones públicas y privadas (art.17), 
en las Bibliotecas (Art. 40). 
El Reglamento de la Ley General de Educación, Ley 28044 tiene un artículo al respecto:  
Artículo 6.- Diagnóstico de la realidad educativa… Los aspectos principales 
en la elaboración del diagnóstico son los siguientes: c) las barreras 
arquitectónicas, culturales o de comunicación que dificultan el logro de la 
plena inclusión de los estudiantes con discapacidad, talento y superdotación, 
y de los demás integrantes de la comunidad educativa, de ser el caso. (Los 
subrayados son nuestros) 
Desde el punto de vista del soporte docente y especializado.  Para garantizar accesibilidad, 
el CEBE  requiere contar con equipos  profesionales y administrativos  capaces de coadyuvar 
a la eliminación de barreras a través de su intervención protagónica en  el manejo de 
lenguajes  y tecnologías accesibles. Asimismo, el CEBE derriba barreras vía su activa 
participación con un enfoque inclusivo en los procesos de matrícula y  mediante la 
construcción de un clima inclusivo al interior de la institución educativa.  
El rol que juegan los docentes y profesionales para la eliminación de barreras se da en los 
siguientes aspectos: 
 Docentes y profesionales que manejen lenguajes y tecnologías alternativos.  Está 
normado a nivel nacional e internacional el uso del lenguaje de señas,  textos braille  
y tecnología adaptada, para  eliminar las barreras de comunicación  con los 
estudiantes  que tienen discapacidad.  Quienes tienen que manejar estos lenguajes 
alternativos son los docentes y profesionales, en este caso de los CEBE y SANEE. Esto 
no siempre está explícito en la normativa, es un supuesto. Lo que sí se dice es que el 
Estado debe garantizar que  se provea de estos lenguajes y tecnologías alternativos. 
La Declaración de Salamanca señala al respecto:  
Artículo 21. Las políticas educativas deberán tener en cuenta las diferencias individuales y las 
distintas situaciones. Debe tenerse en cuenta la importancia de la lengua de signos como 
medio de comunicación para los sordos, por ejemplo, y se deberá garantizar que todos los 
sordos tengan acceso a la enseñanza en la lengua de signos de su país. Por las necesidades 
específicas de comunicación de los sordos y los sordos/c egos, sería más conveniente que se 
les impartiera una educación en escuelas especiales o en clases y unidades especiales dentro 
de las escuelas ordinarias. (El subrayado es nuestro).  
La Convención reafirma esto: 
4. A fin de contribuir a hacer efectivo este derecho, los Estados Partes adoptarán las medidas 
pertinentes para emplear a maestros, incluidos maestros con discapacidad, que estén 
cualificados en lengua de señas o Braille y para formar a profesionales y personal que trabajen 
en todos los niveles educativos. Esa formación incluirá la toma de conciencia sobre la 
discapacidad y el uso de modos, medios y formatos de comunicación aumentativos y 
alternativos apropiados, y de técnicas y materiales educativos para apoyar a las personas con 
discapacidad. (Los subrayados son nuestros). 
85 
 
La Ley General de la Persona con Discapacidad es igualmente explícita: 
Artículo 36.- accesibilidad en las instituciones educativas. 36.2 El Ministerio de educación, las 
direcciones regionales de educación y las unidades de gestión educativa local, capacitan a los 
docentes en aspectos relacionados con el trato, las adaptaciones curriculares y 
metodológicas que deben responder a las diferencias individuales que puedan tener los 
alumnos y alumnas con discapacidad, y la adaptación de materiales e infraestructura que 
propicie un buen desarrollo de los aprendizajes integrales tanto en la educación básica como 
especial, así como en el empleo del lenguaje de señas, sistema braille, medios aumentativos o 
alternativos de la comunicación según situación, respetando su contexto cultural y la lengua 
originaria. (Los subrayados son nuestros). 
La ley General de Educación no es específica sobre el punto, pero sí su reglamento, 
aunque brevemente:  
Artículo 76.-de la ubicación de los estudiantes.  La oferta educativa para responder a las 
características y necesidades de los estudiante con discapacidad auditiva en instituciones 
educativas de los niveles, modalidades y formas del sistema educativo nacional, es diversa, 
flexible y contempla metodologías: auditivo oral, oral gestual (bimodal), lengua de señas, 
entre otras, con las adaptaciones curriculares, los ajustes razonables y la participación 
comprometida de los padres de familia o tutores. (Los subrayados son nuestros). 
 Rol de docentes, directores y especialistas en la sensibilización a la comunidad 
educativa.  Este aspecto es mencionado sólo en la Declaración de Salamanca, 
realzando el rol del Director y en el reglamento de la ley General de Educación, para 
el caso de la matrícula.  
Artículo 36.- Los directores de los centros escolares deberán encargarse en particular de 
fomentar actitudes positivas en la comunidad escolar y de propiciar una cooperación eficaz 
entre pro fe s o res y personal de apoyo. Las modalidades adecuadas de apoyo y la función 
exacta de los distintos participantes en el proceso educativo deberán decidirse mediante 
consultas y negociaciones. (Los subrayados son nuestros). 
Considerando los procesos pedagógicos individualizados y orientados a la inclusión social,  
garantizar normativamente las condiciones generales de accesibilidad a los Centros de 
Educación Especial involucra también la eliminación de barreras físicas y sociales que 
impidan la atención personalizada de los estudiantes con discapacidad. 
Toda la normativa nacional e internacional señala la obligación de atender la diversidad28. 
Además de ello, existe un nivel de explicitación  mayor respecto de la atención 
personalizada de estas diferencias. La Declaración de Salamanca dice: “Artículo 21.- Las 
políticas educativas deberán tener en cuenta las  diferencias individuales y las distintas 
situaciones” (el subrayado es nuestro) 
                                                             
28 El articulado de los diferentes instrumentos normativos a este respecto ya ha sido citado en anteriores 
acápites, por lo que aquí ya no lo hacemos. Nos referimos aquí más bien a un articulado  específico respecto 
de la atención personalizada 
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La atención personalizada de las diferencias involucra, en términos de lenguajes y apoyos 
específicos por tipos de discapacidad. Estas especificaciones no son muchas pero están 
presentes tanto en la normativa nacional como en la internacional y se refieren 
fundamentalmente a dos aspectos: 
 Comunicación.   Se trata de un aspecto muy importante en términos de barrera a 
eliminar, y que exige un tratamiento diferenciado según el tipo de discapacidad Como se 
trata de atención a diferentes tipos de discapacidad, lo que se explicita normativamente 
son las necesidades  particulares de la comunicación,  en el caso de la discapacidad 
auditiva, ceguera y sordo ceguera, que exigen la eliminación de barreras de comunicación 
específica. Se enfatiza en el uso de la lengua de señas, los textos en braille, intérpretes de 
lengua de señas, etc. Asimismo, se hace alusión a las tecnologías de apoyo a la 
información y comunicación, indispensables para los procesos de aprendizaje y, también, 
para los procesos de afirmación personal y desarrollo de la autonomía.  
La Convención de los Derechos de la Persona con Discapacidad señala al respecto:  
Artículo 24 Educación 3. Los Estados Partes brindarán a las personas con discapacidad la 
posibilidad de aprender habilidades para la vida y desarrollo social, a fin de propiciar su 
participación plena y en igualdad de condiciones en la educación y como miembros de la 
comunidad. A este fin, los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes, entre ellas: a) 
Facilitar el aprendizaje del Braille, la escritura alternativa, otros modos, medios y formatos de 
comunicación aumentativos o alternativos y habilidades de orientación y de movilidad, así 
como la tutoría y el apoyo entre pares. b) Facilitar el aprendizaje de la lengua de señas y la 
promoción de la identidad lingüística de las personas sordas. Asegurar que la educación de 
las personas, y en particular los niños y las niñas ciegos, sordos o sordo ciegos se imparta en 
los lenguajes y los modos y medios de comunicación más apropiados para cada persona y en 
entornos que permitan alcanzar su máximo desarrollo académico y social. (Los subrayados 
son nuestros). 
Sobre el punto, la normativa nacional es menos explícita. La Ley  General de los Derechos 
de la Persona con Discapacidad habla de la comunicación como una barrera, pero no de 
la necesidad de una comunicación personalizada (art.11 y 15). Lo mismo ocurre con la 
Ley General de Educación  cuyo reglamento señala que el servicio educativo para las 
personas con discapacidad se brinde “de acuerdo  a sus características y necesidades” 
(Art. 11).  
 Accesibilidad física Además están los recursos para la accesibilidad física, sobre los que 
nos extenderemos en el acápite siguiente (Factor 5) y que son indispensables tanto en las 
IE como en el entorno del CEBE, a fin de posibilitar que los estudiantes con discapacidad 
que usen silla de ruedas, andadores, etc. puedan acceder al CEBE y a su oferta educativa 
y, al mismo tiempo puedan desplazarse como miembros de la comunidad en su entorno 
de vida. Sobre este punto la normativa es sumamente explícita y extensa y está aludida 
en diferentes partes del presente documento. 
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Sobre el punto la Convención sobre los derechos de la persona con Discapacidad   tiene 
un artículo profuso y extenso (Art.9)  que señala entre otras cosas. 
Estas medidas, que incluirán la identificación y eliminación de obstáculos y barreras de 
acceso, se aplicarán, entre otras cosas, a: a) Los edificios, las vías públicas, el transporte y 
otras instalaciones exteriores e interiores como escuelas, viviendas, instalaciones médicas 
y lugares de trabajo. (Los subrayados son nuestros). 
El Proyecto Educativo Nacional  señala en su Política 4.4 La necesidad de apoyo específico 
a los estudiantes con discapacidad con la finalidad de que alcancen mejores logros 
educativos: 
Política 4.4.- Superar discriminaciones por discapacidad en el sistema educativo decenas 
de niños y niñas con discapacidad dejan de ir a la escuela por decisiones inapropiadas de 
sus padres o asisten en condiciones de desventaja, sin recibir el trato y las 
compensaciones o apoyos que les permitirían optimizar su rendimiento y estudiar con 
satisfacción. Esta política enfatiza la inclusión educativa de niños, niñas y adolescentes con 
algún tipo de discapacidad a fin de permitirles alcanzar logros que les garanticen una 
mejor calidad de vida. (Los subrayados son nuestros) 
Mirando la temática de infraestructura y recursos accesibles y adaptados. La normativa 
nacional e  internacional es muy clara respecto a la obligación de garantizar plenas 
condiciones de accesibilidad en las instituciones educativas que atienden a estudiantes 
con discapacidad.  En términos de recursos, esto significa que la educación para 
estudiantes con discapacidad debe contar con: 
 Infraestructura accesible: rampas, baños accesibles, barandas,  etc. cuestión presente y 
sumamente enfatizada y detallada en la normativa nacional e internacional. Al respecto, 
la Ley General de la persona con Discapacidad señala:  
Artículo 36.- accesibilidad en las instituciones educativas, 36.1-el Ministerio De Educación, 
a través del órgano competente, formula normas técnicas de diseño arquitectónico para la 
construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el 
principio de diseño universal y las normas técnicas establecidas en el reglamento nacional 
de edificaciones, a fin de garantizar la accesibilidad de los estudiantes con discapacidad. 
Corresponde a los gobiernos regionales y locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la 
supervisión y coordinación de la oficina de infraestructura educativa o la que haga sus 
veces 36.3 el Ministerio De Educación, las direcciones regionales de educación o las 
que hagan sus veces, y las unidades de gestión educativa local, aseguran las medidas de 
seguridad interna y externa de los estudiantes, acorde con las posibilidades de respuesta 
de quienes tengan dificultades para desplazarse en situaciones de emergencia. (Los 
subrayados son nuestros).  
Se establece la necesidad de cumplir el Principio de Diseño Universal, que según la 
Convención sobre los derechos de la Persona con Discapacidad consiste en diseños que 
puedan ser usados por todas las personas: “Por “diseño universal” se entenderá el diseño 
de productos, entornos, programas y servicios que puedan utilizar todas las personas, en 
la mayor medida posible, sin necesidad de adaptación ni diseño especializado. El “diseño 
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universal” no excluirá las ayudas técnicas para grupos particulares de personas con 
discapacidad, cuando se necesiten”.   
La Ley General de la Persona con Discapacidad distintas leyes nacionales ratifican el 
principio de Diseño Universal (Art. 36 del Reglamento de la LGPCD). La Ley General de 
educación dispone la eliminación de las barreras arquitectónicas en su art. 6.  
 Materiales, equipamiento y recursos tecnológicos para los diferentes  tipos de 
discapacidad y para las diferentes áreas curriculares,  respecto al que la normativa hace 
alusiones concretas y específicas: implementos para la escritura y textos en braille, 
macrotipos, 3,  dispositivos auditivos, tecnología del habla,  voz digitalizada, sillas de 
ruedas, etc. 
La Convención de los Derechos de la persona con Discapacidad es explícita al respecto en 
su art. 2:  
Artículo 2. A los fines de la presente Convención: La “comunicación” incluirá los lenguajes, 
la visualización de textos, el Braille, la comunicación táctil, los macrotipos, los dispositivos 
multimedia de fácil acceso, así como el lenguaje escrito, los sistemas auditivos, el lenguaje 
sencillo, los medios de voz digitalizada y otros modos, medios y formatos aumentativos o 
alternativos de comunicación, incluida la tecnología de la información y las 
comunicaciones de fácil acceso. (Los subrayados son nuestros). 
La Ley General de Educación se refiere a esto de manera general:  
Disposiciones Complementarias Modificatorias. Segunda.  Modificación  de  la  Ley  28044,  
Artículo 13º, f) Infraestructura,  equipamiento,  servicios  y materiales educativos 
adecuados a las exigencias técnico-pedagógicas de cada lugar y a las que plantea el mundo 
contemporáneo, y accesibles para las personas con discapacidad. (Los subrayados son 
nuestros) 
En conjunto, el enfoque de la normativa es de afirmación de derechos. La provisión de 
recursos y materiales tiene como objetivo eliminar las barreras físicas para la 
incorporación de los estudiantes con discapacidad a las oportunidades educativas. 
Desde el punto de vista del  trabajo inclusivo con familias y comunidad, la normatividad 
frente  a este punto es muy amplia y denota una preocupación fuerte por  resguardar los 
derechos de las personas con discapacidad. La Declaración de Salamanca señala:  
Artículo 63.- La descentralización y la planificación local favorecen una mayor 
participación de las comunidades en la educación y la capacitación de las personas con 
necesidades educativas especiales. Se deberá alentar a los administradores locales a 
suscitar la participación de la comunidad, prestando apoyo a las asociaciones 
representativas e invitando las a participar en el proceso de adopción de decisiones.  (Los 
subrayados son nuestros) 
Esto supone: 
 Igualdad de acceso  de las personas con discapacidad  a  todos los servicios  de la 
comunidad. El primer paso para lograr que la comunidad sea un entorno inclusivo es que 
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cumpla  las condiciones de accesibilidad para las personas con discapacidad de manera 
que éstas no encuentren barreras para su desenvolvimiento cotidiano en su barrio y 
localidad. Como ya señalamos líneas arriba, la normativa nacional e internacional lo 
explicita claramente, refiriéndose  a  la  plena accesibilidad y eliminación de barreras  
arquitectónicas, tecnológicas y de lenguaje. 
 La gama de servicios y oportunidades a garantizar es amplia. La mira es el  Respeto de 
los derechos e igualdad de oportunidades Se debe garantizar accesibilidad sin barreras 
en   capacitación, salud, trabajo, transporte,  actividades recreativas, desarrollo personal, 
cultura, crédito, participación, deporte, etc. Esto involucra una mirada y compromiso 
intersectorial que está supuesto en la normativa, y del que la educación debiera ser 
parte, aunque esto no se explicita suficientemente. La normativa señala que  en cada uno 
de los servicios y actividades que ofrece la comunidad  debe garantizarse y fiscalizar el 
cumplimiento del pleno  ejercicio del derecho: respeto de los derechos laborales  de las 
personas con discapacidad,  educación y salud gratuita y de calidad, oportunidades de 
cultura y recreación accesibles, ejercicio pleno del derecho al voto sin restricciones con 
los apoyos necesarios  
La Convención de los derechos de la Persona con Discapacidad menciona la necesidad de 
proveer servicios básicos a bajo costo para las personas con discapacidad: 
 Artículo 28.- Nivel de vida adecuado y protección social a) Asegurar el acceso en 
condiciones de igualdad de las personas con discapacidad a servicios de agua potable y su 
acceso a servicios, dispositivos y asistencia de otra índole adecuados a precios asequibles 
para atender las necesidades relacionadas con su discapacidad. (Los subrayados son 
nuestros) 
La Ley General de la persona con Discapacidad tiene una mirada integral y señala:  
Artículo 61. Acceso a programas sociales,  Las personas con discapacidad son beneficiarias 
de los programas sociales, salud, alimentación, vestido y vivienda adecuados, y acceso a 
servicios públicos que brinda el estado, sin que para ello se aplique el requisito de límite 
de edad. Los programas sociales brindan atención preferente a la persona con 
discapacidad, especialmente a las mujeres, niños, niñas y a quienes vivan en situación de 
pobreza para sufragar gastos relacionados con su discapacidad. (Los subrayados son  
nuestros). 
La Ley General de la Persona con Discapacidad y su reglamento es muy profusa sobre 
este conjunto de aspectos, planteando toda la gama de derechos de la persona con 
discapacidad en su vida ciudadana29. Es necesario señalar que las responsabilidades del 
                                                             
29  En el Cuadro consignamos sólo las más importantes, porque prácticamente toda la Ley  General de la 
Persona con Discapacidad y su Reglamento se refieren a esto en términos de resguardo irrestrictos de todos 
los derechos de las personas con discapacidad en las distintas esferas de la vida 
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sistema educativo en estos aspectos vinculados a la inclusión social en el entorno no 
están señaladas.  
La normativa señala la necesidad de ofrecer igualdad de oportunidades  en la comunidad 
que favorezcan la integración social de las personas con discapacidad. Aludiendo a 
factores de salud (rehabilitación y condición social. Esto implica la gratuidad   de los 
servicios ofrecidos y además, como explicita la normativa internacional la oferta 
adicional de ayuda a las familias de las personas con discapacidad (Convención) que la 
legislación nacional ha incorporado de manera parcial para las personas de escasos 
recursos (Ley General de la Persona con Discapacidad: pensión no contributiva). 
El tema de la promoción del empleo tiene bastante peso en la normativa nacional.  La Ley 
G. de la persona con Discapacidad estipula una cuota de empleo para personas con 
discapacidad en las entidades públicas y privadas:  
Artículo 49. Cuota de empleo 49.1 Las entidades públicas están obligadas a contratar 
personas  con  discapacidad  en  una  proporción no inferior al 5% de la totalidad de su 
personal, y los empleadores privados con más de cincuenta trabajadores en una proporción 
no inferior al 3%. 49.2 previamente a toda convocatoria, las entidades públicas verifican el 
cumplimiento de la cuota del 5%, con independencia del régimen laboral al que pertenecen. 
La entidad pública que no cumpla con la cuota de empleo se sujeta al procedimiento 
establecido en el reglamento de la presente ley.49.3 las  multas  por  el  incumplimiento  de  
la  cuota de empleo de personas con discapacidad en el sector público se destinan a 
financiar programas de formación laboral y actualización, así como programas de colocación 
y de empleo para personas con discapacidad. Corresponde al Ministerio de Trabajo y 
Promoción del Empleo la fiscalización en el ámbito privado y a la autoridad nacional del 
servicio civil, en coordinación con el consejo nacional para la integración de la persona con 
discapacidad (CONADIS), en el sector público. 49.4. La vacante producida por la renuncia, 
el despido justificado, la jubilación o el fallecimiento de un trabajador con discapacidad en 
una entidad pública es cubierta por otra persona con discapacidad, previo concurso. (Los 
subrayados son nuestros). 
También se considera el derecho a la participación política: La Ley General De La Persona 
Con Discapacidad dice: 
Artículo 12. Derecho a la participación en la vida política y pública.  12.1 La persona con 
discapacidad tiene derecho a participar en la vida política y pública en igualdad de 
condiciones que las demás, directamente o a través de representantes libremente elegidos, 
incluyendo el derecho a elegir y ser elegido, a ejercer cargos públicos y a desempeñar 
cualquier función pública, sin discriminación. 12.2 No se puede restringir el derecho al voto 
por motivos  de  discapacidad. El sistema electoral adopta las medidas necesarias para 
garantizar este derecho, asegurando que los procedimientos, instalaciones y materiales sean 
adecuados, accesibles y fáciles de entender y utilizar. 
 Lucha contra los estereotipos. La legislación también  menciona la necesidad de hacer 
campañas de sensibilización y educación  contra  los estereotipos y prejuicios hacia las 
personas con discapacidad, en el entendido de que construir entornos sociales inclusivos 
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para las personas con discapacidad  no será posible si erradicar cualquier tipo de vejación 
o maltrato. 
La Convención de los derechos de las personas con Discapacidad es bastante explícita 
sobre el punto:  
Artículo 8.-Toma de conciencia 1. Los Estados Partes se comprometen a adoptar medidas 
inmediatas, efectivas y pertinentes para: a) Sensibilizar a la sociedad, incluso a nivel familiar, 
para que tome mayor conciencia respecto de las personas con discapacidad y fomentar el 
respeto de los derechos y la dignidad de estas personas. b) Luchar contra los estereotipos, 
los prejuicios y las prácticas nocivas respecto de las personas con discapacidad, incluidos los 
que se basan en el género o la edad, en todos los ámbitos de la vida  2. Las medidas a este 
fin incluyen: a) Poner en marcha y mantener campañas efectivas de sensibilización pública 
destinadas a: i) Fomentar actitudes receptivas respecto de los derechos de las personas con 
discapacidad. ii) Promover percepciones positivas y una mayor conciencia social respecto 
de las personas con discapacidad. b) Fomentar en todos los niveles del sistema educativo, 
incluso entre todos los niños y las niñas desde una edad temprana, una actitud de respeto 
de los derechos de las personas con discapacidad c) Alentar a todos los órganos de los 
medios de comunicación a que difundan una imagen de las personas con discapacidad que 
sea compatible con el propósito de la presente Convención. d) Promover programas de 
formación sobre sensibilización que tengan en cuenta a las personas con discapacidad y los 
derechos de estas personas. (Los subrayados son nuestros). 
 Alianzas. La búsqueda de la accesibilidad y la equidad tienen como soporte a la 
comunidad. La normativa habla de rehabilitación basada en la comunidad, de 
movilización de la comunidad, de coordinación entre instancias del estado y con  la 
sociedad civil. La Declaración de Salamanca señala:  
Artículo 15. La educación integrada y la rehabilitación apoyada por la comunidad 
representan dos métodos complementarios de impartir enseñanza a las personas con 
necesidades educativas especiales. Ambos se basan en el principio de integración y 
participación y representan modelos bien comprobados y muy eficaces en cuanto a costo 
para fomentar la igualdad de acceso de las personas con necesidades educativas especiales, 
que es parte de una estrategia nacional cuyo objetivo es conseguir la educación para todos. 
Se invita a los países a que tengan en cuenta las acciones que a continuación se detallan a la 
hora de organizar y elaborar la política de sus sistemas de educación. Artículo 22. La 
rehabilitación basada en la comunidad debe formar parte de una estrategia general 
destinada a impartir una enseñanza y una capacitación eficaces en función de los costos para 
personas con necesidades educativas especiales. La rehabilitación basada en la comunidad 
deberá constituir un método específico de desarrollo comunitario que tienda a rehabilitar, 
ofrecer igualdad de oportunidades y facilitar la integración social de las personas 
discapacitadas. Su aplicación debe ser el resultado de los esfuerzos combinados de las 
propias personas discapacitadas, sus familias y comunidades y de los servicios educativos, 
sanitarios, profesionales y de asistencia social. (Los subrayados son nuestros) 
La Ley General de la Persona con Discapacidad dice:  
Artículo 31. Servicios de habilitación y rehabilitación 31.1 La persona con discapacidad tiene 
derecho a acceder a servicios de habilitación y rehabilitación en materia de salud, empleo y 
educación, así como a servicios sociales. El Ministerio de Salud y  los  gobiernos  regionales,  
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en  coordinación con el Seguro Social de Salud (EsSalud) y los establecimientos  de  salud  
de  los  ministerios de Defensa y del Interior, formulan, planifican y ejecutan estrategias de 
rehabilitación basadas en la comunidad con la participación de la persona con discapacidad, 
su familia y su comunidad, en coordinación con los servicios educativos, laborales y sociales 
correspondientes. 31.2 Los  ministerios  de  Salud,  de  Defensa  y  del Interior, así como el 
Seguro Social de Salud (EsSalud), cuentan con servicios de habilitación y rehabilitación 
relacionados con la salud en todos sus hospitales, incluyendo centros de producción y 
bancos de ayudas compensatorias. (Los subrayados son nuestros). 
A nivel de la normativa nacional está la creación de las OMAPED (Oficinas Municipales de 
Atención a las Personas con Discapacidad) que son las encargadas de ofrecer diversos 
servicios y oportunidades a esta población. La rehabilitación basada en la comunidad se 
plantea como una estrategia dentro del desarrollo general de la comunidad para la 
rehabilitación, la reducción de la pobreza, la equiparación de oportunidades y la inclusión 
social de todas las personas con discapacidad. 
Sobre las OMAPED, la Ley General de la Persona con discapacidad es explicita:  
Artículo 70. Oficina Municipal de Atención a las Personas con Discapacidad (OMAPED) 
70.1 las  municipalidades,  provinciales  y  distritales, contemplan   en   su   estructura   
orgánica   una oficina  municipal  de atención  a  las  personas con discapacidad (OMAPED) 
y contemplan en su presupuesto anual los recursos necesarios para su adecuado 
funcionamiento y la implementación de políticas y programas sobre cuestiones relativas a la 
discapacidad. 70.2 la oficina municipal de atención a las personas con discapacidad 
(OMAPED) tiene las siguientes funciones: a)   promover y proponer que, en la formulación, 
el planeamiento y la ejecución de las políticas y los programas locales, se tomen en cuenta, 
de manera expresa, las necesidades e intereses de la persona con discapacidad. b)   
coordinar, supervisar y evaluar las políticas y programas locales sobre cuestiones relativas a 
la discapacidad. c)participar  de  la  formulación  y  aprobación del  presupuesto  local  para  
asegurar  que se  destinen  los  recursos  necesarios  para la implementación de políticas y 
programas sobre cuestiones relativas a la discapacidad. d)  coordinar y supervisar la 
ejecución de los planes y programas nacionales en materia de discapacidad. h) Administrar 
el registro municipal de la persona con discapacidad en el ámbito de su jurisdicción, 
considerando los lineamientos emitidos por el registro nacional de la persona con 
discapacidad. (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO NO. 27 NORMATIVA SOBRE ACCESIBILIDAD 
 
VACÍOS NORMATIVOS 
1. No está normada una acción intersectorial entre Gobiernos Municipales y sector 
educación para garantizar que el entorno de la escuela especial sea inclusivo y 
accesible. Ello debiera involucrar alianzas con  diversas instituciones de la 
comunidad. Este aspecto resulta central si  respetamos el enfoque de inclusión 
social de la educación especial. La  acción del CEBE a nivel de planificación y 
conducción de estos procesos no tiene referente normativo 
2. Otro vacío parcial es la matrícula libre de condicionamientos, que  está  en la Ley 
General de la Persona con Discapacidad pero está ausente de la Ley General de 
Educación y su reglamentación, lo que coloca al sector educación en condiciones de 
debilidad normativa. En este marco, las responsabilidades de los CEBE  en el 
momento de la matrícula  están sujetas a eventuales variaciones y a normas de 
vigencia temporal muy limitada.  
3. Si bien está normado  que los gobiernos regionales garanticen una oferta educativa 
suficiente. 
4. Faltan referencias explícitas al rol del personal docente y no docente en la 
accesibilidad y a la necesidad de su formación en el manejo de lenguajes y 
tecnologías alternativos. Son escasas en las menciones al rol de docentes y 
NORMATIVA NACIONAL E 
INTERNACIONAL 
ARTICULADO 
Declaración de Salamanca y Marco de Acción para las 
Necesidades Educativas Especiales, 
Introducción,3, 21, 24, 32, 36 y 37, 63,73 
Convención  de los Derechos de las Personas Con 
Discapacidad 
Art. 2, 3, 9, 24, 25,26, 28 
Ley Gral. de las Personas Con Discapacidad Art. 6, 15, 16, 17, 23, 30, 31, 36, 40, 42, 49, 61, 70 
Reglamento Ley Gral. de las Personas Con Discapacidad Art. 3, 11, 34, 36, 50, 78, 79, capítulo XIII 
Ley Gral. de Educación,  Art.10. Disposiciones Complementarias Modificatorias Segunda 
Reglamento Ley Gral. de Educación Art.2,  6, 11, 36,76, 84 y 86 
Ley Protección TEA Art.3 
Proyecto Educativo Nacional  Política 4.4 
RLSordoceguera Art.3 
Norma A.120 Accesibilidad para PCD y adultas mayores Art , 2, 3  
ELABORACIÓN PROPIA 
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profesionales en la construcción de un clima inclusivo en la institución educativa, 
incluyendo padres de familia. 
5. Si bien se considera la atención personalizada por tipo de discapacidad,  no se 
considera la diversidad humana como sustento para la atención personalizada de 
CADA estudiante con discapacidad. Asimismo, es necesario enfatizar  que, siendo el 
aprendizaje tiene un enfoque de inclusión social, la mirada personalizada debe 
abonar a eliminar las barreras  que impiden el desenvolvimiento de los estudiant6es 
más allá del BEBE, es decir en su entorno inmediato. 
Finalmente, hay que abordar no sólo las barreras físicas sino  las culturales y sociales 
que impiden que los estudiantes con discapacidad severa y muiltidiscapacidad se 
incluyan socialmente en la comunidad. Estas son, quizás las barreras invisibles,  más 
fuertes y discriminadoras que la materiales. 
6. Se echa de menos una  alusión específica  en la normativa a la obligación del sector 
educación de proveer  de todos los recursos materiales, físicos y tecnológicos que se 
necesitan para atender a la totalidad de la demanda de estudiantes con 
discapacidad, lo que deja desprotegida  y muchas veces incompleta o insuficiente  la 
acción de los CEBE. 
Debe considerarse la promoción  de  la innovación tecnológica para la atención de la 
discapacidad, buscando eliminar  en creciente grado las barreras para el ejercicio 
pleno de su derecho a la educación. Debe especificarse  el compromiso del Estado 
de proporcionar los dispositivos de apoyo de manera individualizada a los 
estudiantes con discapacidad. 
7. Falta normativa más contundente sobre la necesidad de soporte económico a las 
familias, asimismo, soporte psicopedagógico y a nivel de materiales y recursos, para 
que ellas puedan impulsar la inclusión social de los estudiantes  con discapacidad. 
La mención al trabajo es en términos del respeto a los derechos y con menor 
énfasis en la promoción de oportunidades  de integración social y laboral. 
La legislación educativa tiene aún una mirada centrada principalmente en la acción 
de la institución educativa. La responsabilidad del sector educativo en términos de 
inclusión social es poco o nada mencionada. 
 
1.4.3. Aceptabilidad-Calidad 
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En el enfoque de la educación como derecho, la ACEPTABILIDAD está vinculada a Calidad. 
Se busca que el  contenido  de la educación  sea relevante y de calidad, ofreciendo un 
clima de aprendizaje estimulante y abierto al diálogo, con profesores profesionalmente 
capaces y éticamente  idóneos. 
En el caso de la educación especial,  se trata de ver si la  normativa cautela que  los 
estudiantes con discapacidad  severa y multidiscapacidad  sean atendidos  por maestros y 
equipos especializados de soporte con nivel profesional, que los profesores enseñen con 
expectativas de aprendizaje altas; que los CEBES tienen metas de logros de aprendizaje  e 
inclusión social desarrollo autónomo individualizados y progresivos;  que los CEBE 
trabajen con la familia y con  la comunidad para construir un clima de vida y aprendizaje 
permanente para las personas con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
En este aspecto, se busca que la educación de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales asociadas a discapacidad que se encuentran en los CEBE, tengan una 
formación acorde a sus necesidades individuales; desde una perspectiva que fortalezca 
sus potencialidades y contribuya a su desarrollo pleno, autónomo y que garantice su 
inclusión social en la comunidad.  
Comsiderando los elementos de  Dirección Institucional y el PEI inclusivo con familias y 
comunidad. La normatividad  se refiere a aceptabilidad en términos de calidad.  En esta 
acepción, la atención   educativa a los estudiantes con discapacidad, la calidad educativa 
abarca  varios elementos centrales: 
 Educación personalizada. 
 Desarrollo pleno, autónomo e inclusión social en la comunidad  
 Oferta educativa de calidad 
Educación personalizada.  A este respecto hay una coincidencia en la legislación nacional 
e internacional que enfatizan  una educación centrada en la persona  y en la valoración 
de la diferencia, lo que conduce a establecer respuestas pedagógicas individuales o 
personalizadas para cada niño con discapacidad.  Se estipula que debe existir una 
evaluación psicopedagógica de cada estudiante, destinada no a restringirlo o excluirlo 
sino a orientar la respuesta educativa más adecuada por parte de la institución 
educativa. Evaluación que tiene carácter netamente formativa, como se menciona en la 
siguiente normativa: 
Para seguir los progresos de cada niño, habrá que revisarlos procedimientos de 
evaluación. La evaluación formativa deberá integrarse en el proceso educativo 
ordinario para mantener al alumno y al profesor informados del dominio del 
aprendizaje alcanzado, determinar las dificultades y ayudar a los alumnos a 
superarla. (Declaración de Salamanca, Art. 31) 
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 Desarrollo  pleno autónomo e inclusión social en la comunidad.  La normativa 
nacional e internacional apunta a lograr el desarrollo pleno del potencial de  cada 
estudiante con discapacidad, lo que implica valoración de las diferencias y talentos 
múltiples. Asimismo, se prevé que la educación posibilite avanzar en la progresión e 
itinerario educativo, dotando al estudiante de las certificaciones correspondientes a 
sus logros. La inclusión es la perspectiva final de la educación especial,  y está presente 
en la normativa internacional y, con menor peso en la nacional que solo la enuncia 
como objetivo general. Existe una relación entre  desarrollo independiente, 
autonomía e inclusión social que constituye el punto central de mira para la educación 
especial. 
Oferta educativa  de calidad.   Este aspecto  lo desarrollaremos en  tres de los factores 
de calidad siguientes: Soporte al desempeño docente y especializado, Procesos 
pedagógicos individualizados  y orientados al desarrollo autónomo, e Infraestructura y 
recursos adaptados para el aprendizaje. Este aspecto es considerado en toda nuestra 
normativa nacional sobre personas con discapacidad: 
Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad. 
35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con los gobiernos regionales, emite 
lineamientos que garanticen al estudiante con discapacidad, el acceso, matrícula, 
permanencia, buen trato, atención oportuna y logros de aprendizaje, con calidad y equidad 
para el ejercicio del derecho a la educación, en las diferentes etapas, modalidades y niveles 
del sistema educativo. (Reglamento de la Ley General de la Persona con Discapacidad, 
Art.35) 
Desde el punto de vista del soporte de equipos profesionales especializados, docentes y 
no docentes. La normativa establece que los estudiantes con discapacidad  severa y 
multidiscapacidad  sean atendidos  por equipos docentes y no docentes con  nivel 
profesional y nivel de especialización en educación inclusiva y atención a la diversidad; y 
que además reciban  formación en servicio adecuada para sus funciones. 
Distinguimos los siguientes aspectos: 
 Nivel profesional de los docentes. La normatividad  nacional establece que es 
responsabilidad del sistema educativo nacional que los docentes de educación especial  
cuenten con título pedagógico de una institución superior debidamente acreditada. 
Según la normatividad vigente, la formación profesional de los docentes, incluidos los de 
educación especial,  depende del nivel nacional del sistema educativo: universidades e 
institutos de formación docente. Ello va de la mano con la exigencia de la normatividad 
internacional  de contar con profesionales de educación especial idóneos. 
 Docentes con enfoque inclusivo. Aquí  también  coincide la normatividad internacional y 
nacional para enfatizar la necesidad de que los docentes reciban una formación inicial 
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con enfoque inclusivo y, asimismo  capacitaciones en servicio  acorde con ello. La 
formación inicial es responsabilidad del gobierno nacional y la formación en servicio de 
los gobiernos regionales. 
La preparación adecuada de todos los profesionales de la educación también es uno de los 
factores clave para propiciar el cambio hacia las escuelas integradoras. Se podrán adoptar 
las disposiciones que a continuación se indican. Cada vez se reconoce más la importancia 
que tiene la contratación de profesores que sirvan de modelo para los niños con 
discapacidades. (Declaración de Salamanca, Art.40) 
Enfoque inclusivo en  todas las carreras. Está establecido  normativamente que las 
instituciones de educación superior tienen la responsabilidad de impartir una formación 
con enfoque inclusivo y de atención a la diversidad, de modo que las diversas  carreras 
especialidades: medicina, arquitectura, derecho, comunicación etc. conozcan la 
problemática de la discapacidad y asuman el enfoque inclusivo para abordarla. 
Formación superior en discapacidad. Las universidades, institutos y escuelas superiores, 
públicos y privados, incluyen asignaturas sobre discapacidad en los currículos y programas 
para la formación  de  técnicos  y  profesionales  en  los  campos de la educación, el 
derecho, la medicina, la sicología, la administración, la arquitectura, la ingeniería, la 
economía, la contabilidad y el trabajo social. (LG de la PCD, Art.39) 
 Especialización.  Se estipula que exista una formación pedagógica especializada para los 
docentes y profesionales que  trabajan en educación especial inclusiva. Esto es 
responsabilidad del gobierno nacional y los regionales. Además los CEBE y SAANE 
acompañan,  asesoran y capacitan  permanentemente a profesionales docentes y no 
docentes que trabajan con estudiantes con discapacidad. 
Desde el punto de vista de los Procesos Pedagógicos Individualizados y orientados a la 
Inclusión Social. El respaldo personalizado al itinerario educativo de cada estudiante, 
requiere ser completo, oportuno y de calidad. Se necesita que la concepción de calidad 
educativa que articule los esfuerzos de adecuación y pertinencia de la oferta educativa, 
sea clara y esté orientada al desarrollo personal autónomo de cada estudiante con 
discapacidad severa y multidiscapacidad. Esto significa considerar: 
 El desarrollo autónomo y la inclusión social como norte de los esfuerzos de educación 
personalizada es un enfoque que está presente  tanto en la normativa nacional como 
internacional, fraseado de diversas maneras: desarrollo de habilidades para la vida, 
transición a la vida adulta, educación y convivencia social, desarrollo de capacidades para 
la vida independiente. Se explicita que ello requiere como base el desarrollo de la 
dignidad y autoestima. 
Dentro y fuera del CEBE.  Lo anterior implica que la educación de los estudiantes con 
discapacidad severa y multidiscapacidad debe implementarse tanto  en el ámbito del 
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CEBE, como en el entorno del mismo,  asunto que sólo se menciona  en la normativa 
internacional.  En este aspecto, la Declaración de Salamanca continúa siendo pionera: 
Cada escuela debe ser una comunidad colectivamente responsable del éxito o el fracaso 
de cada alumno. El equipo docente, y no cada profesor, deberá compartir la 
responsabilidad de la enseñanza impartida a los niños con necesidades especiales. Se 
deberá invitar a padres y voluntarios  a participar de forma activa en la labor de la escuela. 
Los maestros, sin embargo, desempeñan un papel decisivo como encargados de la gestión 
del proceso educativo, al prestar apoyo a los niños mediante la utilización de los recursos 
disponibles tanto en el aula como fuera de ella. (Declaración de Salamanca, Art.37) 
Desarrollo del potencial y capacidades de cada estudiante.   La normativa exige tener 
altas expectativas de aprendizaje y buscar desplegar las capacidades de cada estudiante, 
lo que está señalado en el conjunto de la normativa. Según nuestra normativa nacional, 
es uno de los principios rectores de las diferentes políticas y programas del Estado el 
logro de autonomía e independencia de las personas con discapacidad:  
Principios rectores de las políticas y programas del Estado 4.1   Las políticas y programas 
de los distintos sectores y niveles de gobierno se sujetan a los siguientes principios: a) El 
respeto de la dignidad inherente; la autonomía  individual,  incluida  la  libertad de  tomar    
las    propias    decisiones;    y la independencia de la persona con discapacidad. (LG de la 
PCD, Art. 4) 
Desde el punto de vista de la infraestructura y recursos accesibles y adaptados. La 
normativa señala que se debe cautelar la calidad de los recursos materiales para la 
educación de estudiantes con discapacidad  y, al mismo tiempo,  garantizar una 
prestación de calidad de los recursos disponibles.   
Infraestructura y recursos  materiales de calidad,  asunto que está especificado en la 
normativa,  en términos de elaboración de criterios y normas  de accesibilidad y 
adaptabilidad, criterios y normas cuyo cumplimiento  busca garantizar la calidad de los 
recursos. La fijación de criterios corresponde al gobierno nacional. EL CEBE  debe 
implementarlos como parte de la acción  descentralizada de los gobiernos regionales. 
Específicamente, la Declaración de Salamanca menciona: 
Cuando sea necesario, se deberá recurrir a ayudas técnicas apropiadas y asequibles para 
conseguir una buena asimilación del programa de estudios y facilitar la comunicación, la 
movilidad y el aprendizaje. Las ayudas técnicas resultarán más económicas y eficaces si 
proceden de un centro común en cada localidad, donde se disponga de conocimientos 
técnicos para ajustar las ayudas a las necesidades individuales y mantenerlas actualizadas. 
(Declaración de Salamanca, Art. 33) 
Centros   para la producción  y acopio de materiales y recursos para la discapacidad, 
asunto que es mencionado sólo por el  Reglamento de la Ley General de Educación: 
Servicios de Educación Básica Especial. Centros de Recursos  de Educación Básica especial  
brinda  soporte pedagógico,   asesoramiento,      información,    biblioteca especializada, 
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así   como la producción y distribución de material  específico para  los estudiantes          
con discapacidad, talento y superdotación. (Reglamento de la LGE, Art.84) 
Desde el punto de vista del trabajo inclusivo con familias y comunidad. En términos de 
aceptabilidad, la inclusión social según la normativa tiene que ver con los logros  que se 
aspiran para las personas con discapacidad y específicamente para las personas con 
discapacidad severa y multidiscapacidad. 
Derecho a vivir de forma independiente y a ser incluida en la comunidad 11.1 La  persona  
con  discapacidad  tiene  derecho  a vivir de forma independiente en la comunidad, en 
igualdad de condiciones que las demás. El Estado, a través de los distintos sectores y 
niveles de gobierno, promueve su acceso a servicios de asistencia domiciliaria, residencial y 
otros servicios de apoyo en la comunidad para facilitar su inclusión social y evitar su 
aislamiento y abandono. 11.2 Los establecimientos que prestan atención a las personas con 
discapacidad promueven y facilitan su inclusión familiar y social. (Convención de la PCD, 
Art. 11) 
La perspectiva de la Ley General de Educación que plantea la inclusión social de las 
personas con discapacidad severa y multidiscapacidad converge plenamente con el 
enfoque internacional y el de la Ley de la Persona con Discapacidad, en el sentido que 
éstas últimas consideran a  todas   las personas con discapacidad como sujetos de pleno 
derecho, como ciudadanos, como integrantes de una comunidad social y política en 
igualdad de condiciones. 
¿Qué significa inclusión social según la normativa? 
Integración social. La normativa nacional e internacional enfatiza este aspecto, 
expresándolo en términos de aceptación, valoración y  respeto a las personas con 
discapacidad, a sus derechos y dignidad. La normativa internacional y la Ley general de la 
persona con Discapacidad señalan además que significa  integración de las personas con 
discapacidad a espacios y actividades de la vida cotidiana en la comunidad; y como 
desarrollo  de  aptitudes para la vida cotidiana, precisando que se trata de aprendizajes 
que se dan fuera de la escuela. Estos últimos aspectos no están contenidos en la Ley 
General de Educación ni en su reglamentación. 
La educación integrada y la rehabilitación apoyada por la comunidad representan 
dos métodos complementarios de impartir enseñanza a las personas con 
necesidades educativas especiales. Ambos se basan en el principio de integración y 
participación y representan modelos bien comprobados y muy eficaces en cuanto 
a costo para fomentar la igualdad de acceso de las personas con necesidades 
educativas especiales. (Declaración de Salamanca, Art.15) 
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El Proyecto Educativo Nacional señala que los aprendizajes se logran  dentro y 
fuera de la escuela, en el marco de una “sociedad educadora”, pero no precisa 
qué implica o significa esto para las personas con discapacidad.30 
 Desarrollo personal y vida independiente. Este constituye  el objetivo central de los 
aprendizajes y del desarrollo de capacidades y está fraseado  en la normativa como 
afirmación de su autoestima y  autonomía,  desenvolvimiento  en los espacios públicos; 
desarrollo de su potencial en base al  descubrimiento y valoración de sus capacidades e 
inteligencias múltiples: y  desarrollo de habilidades y prácticas de vida productiva.  
Nuevamente, es  a nivel de la legislación nacional sobre educación donde este 
tema está ausente, salvo una mención general en un artículo referido a la 
Educación especial Inclusiva. 
Participación social y política.  Se habla en general de participación, tanto en la 
normativa nacional como internacional, pero es en la normativa internacional y en la Ley 
General de la Persona con Discapacidad que se desarrolla este aspecto, aludiendo a 
aspectos concretos  como consideración de la vox y opinión de las personas con 
discapacidad y sus familias, ejercicio del derecho al voto en los actos eleccionarios, y  
desarrollo de la asociatividad de las personas con discapacidad y sus familias. 
Participación de la Persona con Discapacidad en la vida política 10.1 La persona 
con discapacidad puede ejercer sus derechos individualmente o a través de sus 
organizaciones políticas, las que en el marco de su autonomía y en cumplimiento 
de su normativa impulsan la inclusión, el fomento de su liderazgo y participación, 
en condiciones equitativas de igualdad de trato. (Reglamento LGE, Art. 10) 
CUADRO No. 28 NORMATIVA SOBRE ACCESIBILIDAD 
NORMATIVA NACIONAL E 
INTERNACIONAL 
ARTICULADO 
Declaración de Salamanca (1994) art. 15, 20, 22, 31, 33, 37, 40, 45, 46, 47, 55, 59, 62, 
principio rector 3.  
Convención por los derechos de las PCD- ONU  art. 4, 8, 9,11, 12, 24, 25, 26, 27, 28, 37 
Ley General de la PCD  Art. 4, 34, 35, 36, 37, 39, 41, 45 
Reglamento de la LG de la PCD  artículo 5, 5.1, 30, 31, 35, 34, 36, 37, 42, 49, 61, 70 
Ley General de Educación art. 2, 8, 10, 26, 29, 39,   
Reglamento de LGE art. 2,6, 11, 40, 43, 44, 45, 74, 75, 78, 80, 82, 84, 85, 88, 
125 y 137 y disposiciones complementarias finales, primera. 
Proyecto Educativo Nacional política 4.4, objetivo 2, objetivo 6. 
Ley Protección Personas TEA Art. 4 
Ley de promoción del acceso a internet de PCD Art. 5 
ELABORACIÓN PROPIA 
                                                             
30 El PEN sí hace precisiones respecto a otros colectivos como poblaciones bilingües, niñez, familias. 
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VACÍOS NORMATIVOS 
1. El principal vacío en este aspecto es la ausencia de una mirada de logros que se centre 
en el desarrollo de la autonomía del estudiante con discapacidad y en su inclusión 
social en el entorno, lo que es particularmente para el estudiante con discapacidad 
severa y multidiscapacidad. El otro vacío es la falta de normativas respecto al PEI, que 
debería plantearse objetivos  consistentes con los objetivos fundamentales de una 
educación especial con enfoque inclusivo. 
2. Dada la evolución de los enfoques de educación inclusiva, se requiere garantizar una 
segunda especialización para todos los docentes y profesionales que trabajan en los 
CEBE y SAANEE. Así mismo, las iniciativas de acompañamiento docente de los CEBE y 
SAANEE requieren mayor respaldo. 
3. Si bien la inclusión social está como mira, aún predomina en la normativa nacional una 
visión de los CEBE ¨hacia dentro¨, conceptualizándolos como  espacios donde se 
¨prepara¨ para la  vida adulta y la inclusión social. Faltan enlaces concretos que 
permitan vincular el logro de aprendizajes en los planes curriculares individualizados y 
funcionales acordes  con  las metas de desarrollo autónomo  e inclusión social. A su vez, 
el acompañamiento pedagógico  no se plantea con relación al norte de inclusión social 
y laboral sino únicamente en función de los aprendizajes  básicos.  
4. La gestión de la prestación de servicios vinculados a la infraestructura como a la 
adquisición y mantenimiento de materiales educativos debería ser considerada en el 
conjunto de la normativa. Articulando, los diferentes recursos complementarios y de 
asesoría que existen y deberían dar soporte a los CEBE y las escuelas inclusivas. 
5. La normativa nacional sobre educación no visualiza ni desarrolla las dimensiones de 
vida independiente, quedándose en el enunciado general de ¨inclusión social¨. Tiene 
una mirada reducida de los “aprendizajes¨ que no incorpora ni el desarrollo de 
inteligencias múltiples,  ni el desarrollo de capacidades para la participación social, ni el 
desarrollo de  capacidades para la vida productiva en comunidad. Tampoco considera 
las alianzas con instituciones de  la comunidad, restringiendo la acción del CEBE  al  
espacio de la escolaridad. 
 
1.4.4. Adaptabilidad- Pertinencia 
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LA ADAPTABILIDAD  se asocia con la pertinencia, aquí se proyecta que la educación sea 
flexible y significativa para estudiantes y poblaciones específicos, adaptándose a nivel 
local  en función de sus contextos  culturales y sociales. 
LA ADAPTABILIDAD  significa normativamente que la educación  que se ofrece  a los 
estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad esté adaptada pedagógicamente 
a sus necesidades e intereses, que se establezca que los procesos pedagógicos incluyan 
adaptaciones pedagógicas, modalidades de evaluación y materiales adaptados para los 
diferentes tipos de discapacidad (textos en sistema Braille, mobiliario adaptado,  
tecnologías de apoyo para personas con discapacidad, (lenguajes alternativos ,audífonos, 
muletas, sillas de ruedas, etc.), que se norme que los CEBES,  en conjunto con los 
gobiernos regionales y locales que las instituciones de la localidad, ofrezcan  
oportunidades de inclusión social y/o laboral, adaptadas a las necesidades de los 
estudiantes con discapacidad. 
Garantizar condiciones de adaptabilidad  significa que las instituciones educativas y 
sociales que constituyen el entorno de aprendizaje e inclusión social de los estudiantes 
con discapacidad deben hacer el esfuerzo de ofrecer sus servicios considerando las 
características particulares  de la población con discapacidad. Esto debe estar normado en 
sus diversos aspectos. Veamos. 
Desde el punto de vista del factor de Dirección Institucional. La adaptabilidad en el caso 
de estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad  implica una atención 
adaptada a sus características, necesidades e intereses, lo que supone: 
Adaptaciones pedagógicas. Está normado que los CEBES efectúen las diferentes 
adaptaciones pedagógicas, de evaluación y a nivel de materiales y recursos al interior de 
la IE. Es el aspecto que está más explícitamente normado y está claramente a cargo de la 
institución educativa a través de los docentes. Tanto la normativa nacional como la 
internacional dejan muy claro esta necesidad: 
Educación. 1. Los Estados Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los 
niveles así como la enseñanza a lo largo de la vida. Al hacer efectivo este derecho, los 
Estados Partes asegurarán que: c) Se hagan ajustes razonables en función de las 
necesidades individuales d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, 
en el marco del sistema general de educación, para facilitar su formación efectiva. e) Se 
faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máximo 
el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena inclusión. 3. 
Los Estados Partes brindarán a las personas con discapacidad la posibilidad de aprender 
habilidades para la vida y desarrollo social, a fin de propiciar su participación plena y en 
igualdad de condiciones en la educación y como miembros de la comunidad. (Convención 
de los DPCD, Art.24). 
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 Modalidades de evaluación.  La Ley general de Educación establece que la evaluación 
debe ajustarse a las características y necesidades de los estudiantes y su reglamento 
establece específicamente para el caso de la educación especial señala que es flexible y 
diferenciada y debe usar  diversas formas, lenguajes y sistemas alternativos de 
comunicación 
 Materiales adaptados y Mobiliario y recursos  físicos y tecnológicos.  Estos aspectos  los 
veremos en el Acápite referido al Factor 5 de calidad. 
Oportunidades de inclusión social adaptadas.  Este aspecto sólo está considerado en la 
normativa internacional que tiene mayor claridad y consistencia en el enfoque social de 
atención a la discapacidad (Declaración de Salamanca). Se señala  que las instituciones 
educativas deben realizar un esfuerzo particular para conseguir el apoyo de la comunidad 
para atender a las necesidades educativas especiales. Todas estas adaptaciones deben 
ser diversificadas para los DIFERENTES TIPOS DE DISCAPACIDAD. 
Se debe mejorar en todos los niveles la coordinación entre los responsables de la 
enseñanza y los de la salud y asistencia social, con objeto de establecer una convergencia y 
una complementariedad eficaz. En los procesos de planificación y coordinación también se 
deberá tener en cuenta el papel real y potencial que pueden desempeñar las 
organizaciones semipúblicas y las organizaciones no gubernamentales. Será necesario 
realizar un esfuerzo particular para conseguir el apoyo de la comunidad para atender a las 
necesidades educativas especiales. (Declaración de Salamanca, art. 24) 
Tomando en cuenta  la necesidad de soporte docente y especializado. La tarea de 
adaptación de procesos pedagógicos y materiales educativos recae en primera instancia 
en los docentes y equipos especializados de los CEBE y SAANEE, e involucra también al 
conjunto de docentes de las otras modalidades.  
La normatividad nacional e internacional alude a esto de manera puntual o tangencial. 
Planteando con fuerza la obligación de garantizar las adaptaciones, señalan que éstas son 
responsabilidad de las autoridades educativas en el ámbito de su competencia (Ley 
General de Educación).  Se alude la necesidad de la participación de los docentes para 
diversificar las opciones educativas (Salamanca):  
Debe invitárseles a establecer procedimientos de gestión más flexibles, reasignar los 
recursos pedagógicos, diversificar las opciones educativas. Una buena gestión escolar 
depende de la participación activa y creativa de los profesores y el resto del personal, la 
colaboración y el trabajo en equipo para satisfacer las necesidades de los alumnos. 
(Declaración de Salamanca, Art. 35). 
El Reglamento de la Ley General de educación es el más explícito y señala que los 
docentes son los encargados  de realizar la diversificación curricular para los estudiantes 
con discapacidad, luego de efectuar la evaluación psicopedagógica que sirve de referente 
para estructurar una respuesta educativa pertinente a las necesidades de cada estudiante 
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con discapacidad. Lo que se señala con más claridad es  el rol de los equipos 
especializados de soporte para esta tarea. 
 
Desde el punto de vista de los procesos pedagógicos individualizados y orientados a la 
inclusión social. La educación  que se ofrece  a los estudiantes con discapacidad severa y 
multidiscapacidad debe estar adaptada pedagógicamente a sus necesidades e intereses 
Además de realizar las diversas  adaptaciones pedagógicas es necesario que ellas se hagan 
no sólo en función  de cada discapacidad, sino en relación a  cada estudiante.  Esto involucra 
un doble proceso de  adaptación: a cada estudiante y a cada tipo de discapacidad.   
Adaptaciones curriculares individuales. los docentes de los centros de educación básica 
especial y de las instituciones educativas de los diversos niveles y modalidades que incluyen 
estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad , establecen las 
diversificaciones y adaptaciones curriculares individuales en relación a las características y 
necesidades especiales de los estudiantes y define la ayuda pertinente , en base a la 
evaluación psicopedagógica. La información debe ser registrada de manera individual y 
permanentemente actualizada. (RLGE, Art. 77) 
Dicho proceso de alta complejidad abarca  varias dimensiones: 
 La valoración de la diversidad  humana como punto de partida para las adaptaciones 
pedagógicas individuales, que está presente  de manera general en la normativa nacional 
e internacional;  como respeto  de la diversidad en primera instancia y, además como 
valoración de  la misma en tanto que la diversidad enriquece los procesos formativos. 
 Respuestas pedagógicas pertinentes e individualizadas,  lo cual se concretiza en 
evaluaciones psicopedagógicas  de cada estudiante y en currículos individualizados,  
asunto que está presente de manera general en la normativa internacional y que se 
concretiza mucho más en la normativa  nacional. 
 Adaptaciones pedagógicas,  para las diversas áreas curriculares, y según   los diferentes 
tipos de discapacidad y según los intereses y características de cada estudiante. Al 
respecto, la normativa es explícita en relación a las adaptaciones según  los diferentes 
tipos de discapacidad, pero no tanto en términos de adaptaciones personalizadas  según 
características personales del estudiante. No se menciona la necesidad de que estas 
adaptaciones abarquen todas las áreas del currículo. 
 Modalidades de evaluación y materiales adaptados para los diferentes tipos de 
discapacidad (materiales y textos en sistema Braille, mobiliario adaptado, tecnología 
asistida para personas ciegas, sordas y con discapacidad física, audífonos, sillas de 
ruedas, muletas, etc.). 
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 Pautas individualizadas para  procesos de inclusión social, los CEBE,  en conjunto con los 
gobiernos regionales y locales que las instituciones de la localidad, ofrezcan  
oportunidades de inclusión social adaptadas a las necesidades de cada  estudiante con 
discapacidad. Esto no está considerado en la normativa nacional. La Convención  de los 
derechos de las personas con discapacidad es la que lo señala con mayor claridad: 
“medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máximo el 
desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena inclusión”. 
Considerando  el tema de infraestructura y recursos accesibles y adaptados. Los 
recursos físicos y tecnológicos deben estar adaptados para los diversos tipos de 
discapacidad, considerando, según la normativa los “ajustes razonables” que se 
requieran. Al respecto, hay que considerar: 
Adaptabilidad de las edificaciones. Esto está bastante especificado en la normativa 
internacional y en la Ley  General de la Persona con Discapacidad y su reglamentación,  
entendiéndola básicamente como accesibilidad física (rampas, baños y puertas 
adaptados) en las edificaciones. La normatividad  estipula que debe fiscalizarse el  
cumplimiento estricto de las normas de accesibilidad en la construcción de todo tipo de 
edificios públicos, incluidos los centros de estudio. 
Accesibilidad a las instituciones educativas. 36.1 El  Ministerio  de  Educación  y  los  
gobiernos regionales garantizan la adecuación de la infraestructura física, mobiliario y 
equipos de las instituciones educativas para la atención de la persona con discapacidad, así 
como la distribución de material educativo adaptado y accesible. 36.2 El  Ministerio  de  
Educación  y  los  gobiernos locales  y  regionales  promueven  y  garantizan el aprendizaje 
del sistema braille, la lengua de señas y otros modos, medios y formatos de comunicación 
en las instituciones educativas. (LG de la PCD, Art.36) 
Adaptación de los materiales y recursos tecnológicos. La normativa nacional e 
internacional mencionan este aspecto, enfatizando la  tecnología de apoyo apropiada 
parta los diferentes tipos de discapacidad (tecnología para personas ciegas, audífonos)  
También se mencionan los materiales  adaptados a las necesidades del estudiante con 
discapacidad, (textos en sistema Braille, mobiliario adaptado, muletas). Para la normativa 
nacional, se trata principalmente de una medida de equidad: 
Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades 
educativas, en el ámbito de sus respectivas competencias: c) priorizan la asignación de 
recursos por alumno, en las zonas de mayor exclusión, lo cual comprende la atención de 
infraestructura, equipamiento, material educativo y recursos tecnológicos. (LGE, Art. 18) 
Mirando  el trabajo inclusivo con familias y comunidad. Aparte del esfuerzo de adaptación 
de los procesos educativos de la educación básica, que su están normados en la legislación 
nacional e internacional,  hay exigencias de adaptabilidad  para  los procesos de aprendizaje 
que se dan más allá de la escuela, que son los que en este acápite toca reseñar.  
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A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente y 
participar plenamente en todos los aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán 
medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en igualdad 
de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las 
comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de la información y las 
comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, 
tanto en zonas urbanas como rurales. (Convención derechos de las PCD, Art. 9) 
Al respecto, hay varios componentes considerados: 
 Adaptabilidad en la Educación Superior,  Educación Comunitaria y otras modalidades. 
La educación superior constituye parte del contexto de vida y aprendizaje en una 
comunidad, del mismo modo, modalidades como la educación comunitaria  o la 
educación de adultos ofrecen posibilidades de vínculo con la esfera que va más allá de la 
escuela. Si bien, la orientación general del Reglamento de la Ley General de Educación se 
rige por los principios de respeto a las cuatro A: asequibilidad, accesibilidad, 
aceptabilidad y adaptabilidad,  la aplicación de los mismos para el caso de las personas 
con discapacidad se restringe al ámbito de la educación especial y de la educación 
inclusiva de personas con discapacidad en la educación básica regular. No incluye ni la 
educación alternativa, ni la técnico productiva, ni la educación comunitaria, no los 
programas de alfabetización, de modo que no está normado que éstas modalidades 
deban realizar esfuerzos de adaptación para atender a personas con discapacidad.  
La normativa internacional y la Ley General de la Persona con Discapacidad son muy 
claras al especificar que  la educación  superior y tecnológica  que se ofrece  a los 
estudiantes con discapacidad severa y multidiscapacidad esté adaptada pedagógicamente 
a sus necesidades e intereses. Esto constituye un vacío u omisión en la legislación 
nacional sobre educación. 
 Procesos adaptados de aprendizaje en el trabajo.  Muchos de los aprendizajes se dan 
durante las actividades  de la vida productiva.  La normativa  internacional y  la Ley 
General de la Persona con Discapacidad establecen con claridad la exigencia de posibilitar 
procesos adaptados para ello. 
Adaptaciones en  otras esferas.  La normativa internacional plantea la necesidad de 
realizar adaptaciones e implementar los apoyos y soportes necesarios para que las 
personas con discapacidad participen en  actividades como el deporte, la tecnología, los 
procesos electorales. La Ley General de la Persona con Discapacidad  desarrolla muy 
amplia y detalladamente estas exigencias. 
Ajustes razonables para personas con discapacidad. 50.1 la persona con discapacidad tiene 
derecho a ajustes razonables en el lugar de trabajo. Estas medidas comprenden la 
adaptación de las herramientas de trabajo, las maquinarias y el entorno de trabajo, así 
como la introducción de ajustes en la organización del trabajo y los horarios, en función 
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de las necesidades del trabajador con discapacidad. 50.2.  El Ministerio de Trabajo y 
Promoción del Empleo y los gobiernos regionales prestan asesoramiento y orientación a 
los empleadores para la realización de ajustes razonables para personas con discapacidad 
en el lugar de trabajo. Los empleadores públicos y privados generadores de rentas de 
tercera categoría tienen una deducción adicional en el pago del impuesto a la renta sobre 
los gastos por ajustes razonables para personas con discapacidad, en un porcentaje que es 
fijado por decreto supremo del ministerio de economía y finanzas. 50.3 Los empleadores 
realizan los ajustes razonables, salvo cuando demuestren que suponen una carga 
económica excesiva, de conformidad con los criterios fijados por el ministerio de trabajo 
y promoción del empleo. (LG de la PCD, Art. 50) 
Cuadro No. 29 NORMATIVA  SOBRE ADAPTABILIDAD 
NORMATIVA NACIONAL E INTERNACIONAL ARTICULADO 
Declaración de Salamanca (1994) art. 9, 24, 33, 34, 35, 37, 55, 61 
Convención por los derechos de las PCD- ONU  art. 2, 9, 24,  
Ley General de la PCD  Art. 3, 5, 4, 12, 34, 35, 36, 37, 38, 50,  40 
modificaciones complementarias segunda 
Reglamento de la LG de la PCD  Art. 3, 34, 36, 38, 39, 44, 47, 50, 57 
Ley General de Educación art. 2, 29, 18, 30, 33, 39, 48 
Reglamento de LGE art. 11, 32, 74, 75, 77, 80, 81, 84, 88 
Proyecto Educativo Nacional Objetivo 2 
Ley Facilidades para Emisión de Voto de PCD Art. 269. 
ELABORACION PROPIA  
 
VACÍOS NORMATIVOS 
1. El principal  vacío es el referido a la necesidad de promover oportunidades de inclusión 
social con adaptaciones  pertinentes  a nivel de la comunidad y el entorno. Asimismo, la 
responsabilidad de la implementación de adaptaciones reposa básicamente en los 
docentes, sin ser suficientemente explícita la responsabilidad que debe darse a la 
conducción del CEBE. 
2. La normativa  establece que se implementen las adaptaciones pero no estipula que los 
docentes y equipos profesionales sean capacitados para ello. Se requiere involucrar la 
responsabilidad de los gobiernos regionales para que respalden a los equipos de CEBE y 
SAANEE  en la producción de materiales adaptados. Por otro lado, no existe un sistema 
nacional de formación de docentes de educación especial y la oferta de especialización 
para profesionales no docentes para la atención de estudiantes con discapacidad 
severa. 
3. Los dos vacíos más importantes son la debilidad en la consideración de la diversidad 
humana y la ausencia de una proyección de la atención personalizada de cada 
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estudiante  en los procesos de inclusión social. Asimismo, no se especifica 
suficientemente la necesidad de adaptaciones pedagógicas para todas las áreas 
curriculares. 
4. La  adaptabilidad de la infraestructura  está referida básicamente a la discapacidad 
física,  auditiva y  en menor grado visual. Se hace necesario pensarla y diseñarla de 
acuerdo a los diferentes tipos de discapacidad. Los CEBE deberían participar en los 
esfuerzos y propuestas de innovación para propuestas y criterios de adaptabilidad. 
También, hay que actualizar la normatividad derogada para la construcción, 
equipamiento y adecuación de los centros de Educación Básica Especial. 
5. La legislación educativa no considera la  educación más allá de la escuela como una 
oportunidad para las personas con discapacidad. La educación comunitaria 
mencionada en la ley de educación  no hace una mención explícita a las personas con 
discapacidad. La adopción de medidas de adaptación o ajuste a las necesidades de las 
personas con discapacidad  está referida  a las  áreas de trabajo, educación superior, 
deporte, transporte, comunicaciones, tecnología  y procesos electorales. Siendo esto 
un avance, quedan fuera aún espacios como la cultura, los servicios financieros  y las  
capacitaciones ofrecidas por  instancias locales. 
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DATA ESTADÍSTICA DE LA 
EDUCACIÓN ESPECIAL  
 
  
110 
 
PRESENTACIÓN 
Hemos organizado la data estadística sobre educación y discapacidad en tres acápites: 
 Población con Discapacidad en el Perú 
 Atención educativa de la población con discapacidad en el Perú 
 Cobertura de atención de los CEBE 
El primer acápite se refiere a la población que existe en el país y que presenta algún tipo 
de discapacidad ya sea leve, moderada o grave. Este acápite se refiere a la demanda de 
educación especial con enfoque inclusivo para este grupo poblacional.   
El segundo acápite se refiere a la atención educativa que recibe este grupo poblacional 
con discapacidad en nuestro país, tanto en las escuelas regulares, como en los centros de 
educación especial. 
El tercer acápite se refiere específicamente a la magnitud de la cobertura de atención de 
los CEBE. Es decir a la cobertura de los servicios de educación especial que son los que 
motivan la presentación de este estudio. El cuarto acápite formula algunas 
recomendaciones a tener en cuenta en las políticas educativas, en relación a la producción 
de data estadística pertinente para la atención educativa de personas con discapacidad. 
Para el abordaje del conjunto, asumimos el enfoque de derecho a la educación; lo que nos 
lleva a priorizar a la persona como referente central de la data estadística. Es decir, nos 
interesa saber cuántos niños y adolescentes con discapacidad existe en el país; cuántos de 
ellos están atendidos por el sistema educativo; y cuántos de ellos están atendidos 
específicamente en los CEBE. 
De modo inverso, nos interesa ubicar la dimensión de las brechas de desatención de esa 
población, que en nuestro país son todavía bastante considerables. Vale decir, que 
necesitamos conocer cuántos niños, niñas y adolescentes con discapacidad no están 
recibiendo ningún tipo de atención educativa en nuestro país. Asimismo, para el caso de 
nuestro estudio, los interesa de manera particular, la población con discapacidad severa y 
multidiscapacidad que no está recibiendo la atención a la cual tienen derecho. 
Un dato importante de partida es que la data sobre discapacidad en general y sobre 
educación de las personas con discapacidad en nuestro país presenta aún muchísimas 
falencias y vacíos de información. Por ello, en este capítulo utilizamos las fuentes oficiales 
disponibles, con las limitaciones que éstas presentan, tratando de dar cuenta de manera 
general del panorama tanto de la demanda como de la oferta de la educación especial en 
nuestro país. 
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Las fuentes estadísticas oficiales consultadas son básicamente dos: El Instituto Nacional de 
Estadística (INEI) y el Ministerio de Educación. La data del INEI nos proporciona  
información sobre la población con discapacidad, su volumen, distribución, características. 
La data del MINEDU es la que registra el Censo Escolar y está publicada en Escale y nos 
refiere la cantidad de  estudiantes con discapacidad incorporados en el sistema educativo 
en sus diferentes modalidades. 
 
2.1. POBLACIÓN CON DISCAPACIDAD 
EN EL PERÚ 
Hasta hace poco, el Perú carecía de información poblacional sobre discapacidad que fuera 
más o menos certera y confiable.  Por lo tanto, el sistema educativo trabajaba a ciegas sin 
saber exactamente de qué magnitud es la demanda educativa de niños, niñas y 
adolescentes con discapacidad. 
En el año 2012, el Instituto Nacional de Estadística – INEI realiza la primera Encuesta 
Nacional Especializada sobre Discapacidad –ENEDIS 2012. Esta encuesta, cubre tanto las 
áreas urbanas como las rurales de todos los departamentos y regiones del país, 
incluyendo la Provincia Constitucional del Callao. De acuerdo a los resultados de la 
ENEDIS, en el Perú existe un 5,2% de población con discapacidad. Esto significa en 
números absolutos 1 millón 575 mil 402 personas. 
2.1.1. Población con discapacidad  
Según la  Encuesta Nacional Especializada sobre Discapacidad (2012), en el Perú más de la mitad  
de personas con discapacidad (795,019) son mayores de  65 años (50,4%), 166,266 tienen menos 
de 18 años, 100,825 tienen entre  18 y 29 años y 550,487  tienen entre 30 y 65 años. 
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Para el caso de los CEBE públicos, interesa prioritariamente conocer la dimensión de la 
población con discapacidad entre cero y  18 años de edad, que es aquella que está en 
edad escolar. Esta población representa el 10,3% del total de personas con discapacidad 
en el país.  Ahora, adicionalmente, como los adolescentes y jóvenes con discapacidad 
permanecen estudiando a veces hasta los 24 años de edad, también es importante 
considerar las personas con discapacidad que tienen entre 18 y 19 años de acuerdo a la 
ENEDIS. Ellas representan el 6,4% del total de personas con discapacidad en el país.  
 
Esto significa que en el Perú hay 166.266 niños, niñas y adolescentes entre 0 y 18 años que 
presenta algún tipo de discapacidad. Asimismo, tenemos 100. 825 jóvenes con 
discapacidad entre 18 y 29 años. 
 
 
 
 
CUADRO No. 30. POBLACIÓN CON DISCAPACIDAD POR RANGO DE EDAD 
 
PERU  -TOTAL 0  A 18 AÑOS 18 A 29 AÑOS 
Porcentaje 5,2 10,3 6,4 
Números absolutos 1´575,402 166.266 100,825 
FUENTE: ENEDIS 2012, ELABORACION PROPIA 
GRAFICO No4 
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La ENEDIS da la información agrupada en estos rangos de edad: de 0 a 18 años y de 18 a 
29 años. Esto representa una primera dificultad, ya que como señalamos líneas arriba, la 
edad límite para estar en el sistema educativo correspondiente educación básica es de 20 
años, en la realidad se encuentran con gran frecuencia jóvenes de 22 y 23 años de edad 
que permanecen aún en los CEBE, en la modalidad de “post-secundaria“, que antes se 
denominaba “ocupacional”.  La ausencia de una oferta apropiada y suficiente de 
educación superior técnica o universitaria para la población con discapacidad, determina 
que parte de esta población permanezca en el sistema educativo correspondiente a la 
educación básica especial. 
Por tanto, para efecto de nuestro estudio, consideraremos, de modo referencial  que,  
además de los 166.000 niños y adolescentes con discapacidad entre cero y 18 años, 
existen alrededor de 30.000 jóvenes entre 18 y 23 años de edad que requieren de una 
oferta de educación que los atienda. En total entonces tenemos alrededor de 200.000 
niños niñas adolescentes con discapacidad en edad escolar en el Perú 
Viendo como están distribuidos en el país, deducimos que de esos 200,000 niños, 
adolescentes y jóvenes con discapacidad,  la tercera parte de ellos se encuentra en Lima: 
65,000 personas con discapacidad entre  0 y 23 años. Asimismo, más de las dos terceras 
partes están en áreas urbanas: 140,000, mientras que sólo 60.000 de ellos están en áreas 
rurales. 
Viendo como están distribuidos en el país, encontramos que de esos 166 mil niños y 
adolescentes con discapacidad,  la tercera parte de ellos se encuentra en Lima: 53.143  
personas entre  cero y 18  años.  Asimismo, más de las dos terceras partes  de la población con 
discapacidad de este rango de 
edad están en áreas urbanas: 
115.172, mientras que sólo 
48.230 de ellos están en áreas 
rurales. Cuestión similar ocurre 
con la población entre 18 a 29 
años de edad, conforme se 
observa en el cuadro. 
Los departamentos cuya 
proporción o porcentaje de 
personas con discapacidad  
entre 0 y 18  años de edad 
es mayor son los que tienen 
mayor pobreza y se ubican 
en zonas de selva o sierra: 
CUADRO No. 31. POBLACIÓN CON DISCAPACIDAD POR 
RANGO DE EDAD 
 0  A 18 AÑOS 18 A 29 AÑOS 
 % absoluto % absoluto 
Nacional 10,3 166,266 6,4 100,825 
Lima 
Metropolitana 
31,9 53,143   33,1 33,383 
Resto país 68,1 108,277 69.9 68,140 
Área de 
residencia 
    
Urbana 71,0 115,172 73,5 73,700 
Rural 29,0 48,230 27,5 27,758 
FUENTE: ENEDIS 2012 
Elaboración propia 
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Amazonas, Loreto,  Junín, Ayacucho y Madre de Dios; mientras que los que tienen 
menos proporción de personas con discapacidad menor de edad son Lima, Arequipa, 
Callao, Moquegua y Tacna,  conforme se observa en el siguiente cuadro. 
  
CUADRO No. 32. POBLACIÓN CON DISCAPACIDAD POR REGIÓN Y EDAD 
Ámbito 
geográfico 
Total  
Personas con Discapacidad 
Personas con discapacidad por rangos de edad 
Menores de 18 18-29 30 a más 
 Absolutos % Absolutos % Absolutos  % 
Nacional 1 575 402 5,2 166,266 10,3 100,825 6,4 86,3 
Departamento        
Amazonas 13 626 3,3 3,161, 23,2 1,621 11,9 64,9 
Loreto 31 962 3,2 5,242 16,4 2,333 7,3 76,3 
Junín 45 622 3,4 7,254 15,9 3,787 8,3 76,8 
Ayacucho 31 777 4,7 4,925 15,5 2,415 7,6 76,9 
Madre de Dios 4 788 3,7 594 14,5 330 6,9 78,6 
San Martín 30 708 3,8 4,453 14,5 2,702 8,8 76,7 
Pasco 14 598 4,9 2,154 14,4 1,285 8,8 76,8 
Tumbes 13 170 5,7 1,857 14,1 1,119 8,5 77,4 
Cajamarca 59 878 3,9 8,382 14,0 5,389 9,0 77.0 
Huancavelica 22 916 4,7 3,048 13,3 1,512 6,6 80,1 
Lambayeque 43 095 3,5 5,645 13,1 3,835 8,9 78,0 
Cusco 45 066 3,5 5,859 13,0 3,110 6,9 80,1 
Ica 41 999 5,5 4,872 11,6 2,898 6,9 81,5 
Huánuco 39 261 4,7 4,358 11,1 3,416 8,7 81,2 
Piura 82 531 4,6 8.831 10,7 5,512 6,8 82,5 
Apurímac 22 821 5,0 2,441 10,7 1,369 6,0 82,7 
Ucayali 20 258 4,2 2087 10,3 1,357 6,7 83,0 
La Libertad 71 939 4,0 7,266 10,1 5,323 7,4 82,5 
Ancash 45 722 4,0 4,114 9,0 3,200 7,0 84,0 
Puno 81 865 5,9 7,613 9,3 4,912 6,0 85,7 
Lima 636 439 6,7 55,370 8,7 34,368 5,4 85,9 
Arequipa 82 970 6,6 6,555 7,9 5,310 6,4 85,7 
Callao 60 251 6,2 4,759 7,9 2,651 4,4 87,7 
Moquegua 11 519 6,6 806 7,0 530 4,6 88,4 
Tacna 20 621 6,2 1,402 6,8 1,443 4,7 88,5 
FUENTE: ENEDIS 2012. Elaboración propia 
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Para el caso de los CEBE privados, interesa el 
considerar el conjunto de la población con 
discapacidad, ya que ellos atienden a las personas 
con discapacidad en general, al margen de su edad.  
Aunque la normativa oficial establece que los CEBE 
deben atender sólo a estudiantes con discapacidad 
menores de 20 años, los CEBE privados se acogen a 
la autonomía que les otorga la ley y por tanto  su 
alumnado se ubica en todos los rangos de edad. 
La distribución de la población con discapacidad 
muestra que en Lima se concentra más de la 
tercera parte: 636,439 personas. Asimismo, se 
observa que el porcentaje de las distintas regiones 
oscila entre 3,2% y 6,7%, siendo que el porcentaje 
más alto está también en Lima. Los menores 
porcentajes están en Loreto, Amazonas y Junín. 
Si observamos las cifras por departamentos, 
veremos que los departamentos de Lima, 
Arequipa, Moquegua, Tacna y la Provincia 
Constitucional del Callao, son los que presentan los 
mayores porcentajes de poblaciones con 
discapacidad (por encima del 6,0%), en cambio 
Loreto, Amazonas y Junín registran las menores 
poblaciones con este tipo de incidencia (por debajo 
del 3,5%). 
 
  
CUADRO No. 33  Porcentaje de Personas con 
Discapacidad por Regiones 
Ámbito 
geográfico 
Total  
Personas con Discapacidad 
 Absolutos % 
Nacional 1 575 402 5,2 
Departamento   
Amazonas 13 626 3,3 
Ancash 45 722 4,0 
Apurímac 22 821 5,0 
Arequipa 82 970 6,6 
Ayacucho 31 777 4,7 
Cajamarca 59 878 3,9 
Callao 60 251 6,2 
Cusco 45 066 3,5 
Huancavelica 22 916 4,7 
Huánuco 39 261 4,7 
Ica 41 999 5,5 
Junín 45 622 3,4 
La Libertad 71 939 4,0 
Lambayeque 43 095 3,5 
Lima 636 439 6,7 
Loreto 31 962 3,2 
Madre de Dios 4 788 3,7 
Moquegua 11 519 6,6 
Pasco 14 598 4,9 
Piura 82 531 4,6 
Puno 81 865 5,9 
Tacna 20 621 6,2 
Tumbes 13 170 5,7 
San Martín 30 708 3,8 
Ucayali 20 258 4,2 
Fuente: ENEDIS 2012. ELABORACION PROPIA 
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La ENEDIS también brinda información sobre población con discapacidad de 0 a 14 años, 
estimando que el 8,2% de la población con discapacidad se encuentra en este rango de 
edad, es decir 129.182 niños y niñas, que corresponderían a la población en edad de 
estudiar primaria. 
Sobre este punto, podemos examinar los distintos departamentos del Perú. Es decir, ver 
cuántos niños y niñas de 0 a 14 años hay en cada una de las regiones.  Aquí se ratifica la 
tendencia. Lima concentra más de la tercera parte de niñas, niños y adolescentes con 
discapacidad. Mostramos esto en el siguiente cuadro.  En este cuadro el porcentaje se 
refiere a la proporción de niños y niñas de  0 a 14 años con discapacidad por 
departamento o región.  Esto muestra que Amazonas encabeza la lista: el 18% de la 
población de ese rango de edad presenta una discapacidad. Ayacucho, Loreto,  y San 
Martín tienen más del 12% de su población infantil con alguna discapacidad. Se muestra 
así el vínculo entre pobreza y discapacidad. 
 
GRAFICO No.5 
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2.1.2. Tipos de discapacidad 
En cuanto al volumen de población por tipo de discapacidad, predomina la discapacidad 
de tipo motriz (59,2%), seguida de la visual (50,9%) y la derivada de enfermedades 
crónicas (42,4%). Tres de cada diez PCD presentan discapacidad auditiva y/o intelectual. La 
limitación menos prevalente es la del habla, que alcanza al 16,6%. 
CUADRO No.34  PERSONAS CON DISCAPACIDAD  ENTRE 0 Y 14 AÑOS POR REGION 
DEPARTAMENTOS PERSONAS CON DISCAPACIDAD ENTRE 0 Y 14 AÑOS 
Porcentaje Absoluto 
Perú 8,2 129,182 
Amazonas 18,9 2,575 
Ancash 6,6 3,083 
Apurímac 8,3 1,894 
Arequipa 5,4 4,480 
Ayacucho 12,9 4,787 
Cajamarca 11,0 6,586 
Callao 6,5 3,906 
Cusco 10,5 4,732 
Huancavelica 10,8 2,475 
Huánuco 8,9 3,494 
Ica 9,3 3,906 
Junín 12,4 5,657 
La Libertad 7,6 5,467 
Lambayeque 9,8 4,223 
Lima 7,2 45,823 
Loreto 12,7 4,059 
Madre de Dios 11,9 569 
Moquegua 6,3  726 
Pasco 11,6 1,693 
Piura 7,5 6,190 
Puno 7,4 6,058 
San Martín 12,2 3,746 
Tacna 5,7 1,175 
Tumbes 10,6 1,396 
Ucayali 8,1 1,641 
FUENTE: ENEDIS 2012 
Elaboración propia 
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La mayor parte de personas con discapacidad, presentan más de una discapacidad a la 
vez. Seis de cada diez 10 personas con discapacidad presentan más de una limitación 
(61,4%), siendo las físicas (59,2%), las visuales (50,9%) y las auditivas (33,8%) las más 
frecuentes. Luego están los grupos de personas con limitaciones intelectuales (32.1%), las  
personas con limitaciones en el habla o comunicación (16.6%)  y las de personas con 
limitaciones para relacionarse con los demás  o limitaciones psicosociales. (18.8%).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De estos totales, solo el 38.6% presenta un único tipo de limitación,  y el 62% más de una. 
De la población que presenta varias limitaciones tenemos que el 30,3% presenta dos 
limitaciones, 17,7% tres limitaciones, 9,2% cuatro limitaciones y el 4,3% cinco o más 
limitaciones. La ENEDIS también revela que un 40,6% de las personas con discapacidad 
requiere del apoyo de una tercera persona para realizar sus actividades diarias, con un 
impacto directo en el círculo familiar. 
La variedad de tipos de discapacidad es fundamental para poder ofrecer una atención 
educativa adecuada. De igual modo es indispensable conocer el volumen de población por 
tipo de discapacidad para dimensionar la oferta educativa y social requerida. 
Específicamente se requiere conocer el volumen de cada discapacidad en la población en 
edad escolar y su distribución geográfica en todas y cada una de las regiones. Aún no se 
dispone de esta data ni el sistema educativo la está considerando. 
  
GRAFICO No.6 
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Es importante aclarar la ENEDIS buscaba detectar las limitaciones que tenían las personas 
con discapacidad para realizar actividades diarias (es decir, la identificación de una 
deficiencia frente a una barrera). De esta manera, el cuestionario planteaba si alguna de 
las personas en el hogar presentaba limitaciones permanentes de movilidad, de visión 
(aun utilizando anteojos), de comunicación (aun utilizando un lenguaje alternativo), de 
audición (aun utilizando audífonos), de aprendizaje, o de relación con los demás. 
Esto está alineado con la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 
y la Ley General de la Persona con Discapacidad. Ambas normas plasman el denominado 
“modelo social” de la discapacidad, por el cual esta no se considera un problema o 
“limitación” en la persona, sino un constructo social, resultado de la interacción entre una 
deficiencia (sensorial, mental, física)  y una barrera de la sociedad (física, actitudinal, 
legal). El principal aporte del planteamiento del modelo social radica en que no es el 
individuo con discapacidad quien debe “superarla” o esforzarse para  “vencer su 
discapacidad”, sino que es la sociedad la que debe proveer a la persona con discapacidad 
de los recursos necesarios para que pueda desenvolverse en óptimas condiciones.  
Sin embargo, cuando se trata de definir el “grado” de discapacidad, surgen problemas. La 
Ley General de Educación ya hablaba de discapacidad leve y moderada, sin haberla 
definido, con el añadido de que de esta clasificación depende el destino educativo de un 
CUADRO 35. POBLACION POR TIPO DE DISCAPACIDAD 
TIPO DE DISCAPACIDAD POBLACIÓN 
(ABSOLUTO) 
PORCENTAJE 
Motriz 
Limitaciones para moverse, caminar o usar brazos y piernas, 
recorrer distancias largas y moderadas, mantener el equilibrio 
932,000 59,2 
Visual 
Dificultad para ver inclusive usando lentes, para ver con poca 
luz, diferenciar colores, tamaños, para leer letreros, etc.  
801,000 50,9 
Audición 
Limitación permanente para oír inclusive utilizando audífonos. 
Así, tiene dificultad para escuchar sonidos suaves o fuertes, 
dificultad para escuchar y entender conversaciones 
532,000 33,8 
Intelectual 
limitación de forma permanente para entender o aprender, 
para resolver y afrontar por sí solos problemas y nuevos retos, 
para aprender y aplicar conocimientos de acuerdo a su edad 
506,000 32,1 
Psicológica-conductual 
Limitación permanente para relacionarse con los demás por sus 
pensamientos, sentimientos, emociones o conductas 
295,00 18,8 
Habla y comunicación 
Limitación de forma permanente para hablar o comunicarse, 
aun usando el lenguaje de las señas u otro. 
262,000 16,% 
FUENTE: ENEDIS 2012.  Elaboración propia 
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estudiante con discapacidad y su posibilidad de ser incluido en una escuela regular. La 
nueva norma técnica sobre evaluación, calificación y certificación de discapacidad31 ya 
mencionada en un capítulo anterior no resuelve el problema. Recordemos que de acuerdo 
con la citada la norma técnica, la discapacidad se clasifica en “Discapacidad Leve”, 
“Discapacidad Moderada” y “Discapacidad Severa”, de acuerdo a criterios muy discutibles, 
siendo en conjunto una norma lesiva del derecho a la educación por lo que  tiene que 
enfrentar el cuestionamiento de las NNUU. 
Al respecto, el INEI adopta  en general el modelo social de discapacidad y cuando se 
refiere a ella, alude a la eliminación o presencia de barreras para el desenvolvimiento de 
las personas según su tipo de discapacidad.  No obstante, asume una categorización 
similar a la de la discutida Norma Técnica. De acuerdo a esta aproximación, la ENEDIS  
señala cuatro niveles de  severidad en las limitaciones para el funcionamiento de las 
personas con discapacidad: ligera,  moderada,  grave o completa, las mismas que fueron 
encontradas en las personas encuestadas en el momento de implementación de la 
encuesta. 
Estos “niveles” de severidad en las limitaciones para el funcionamiento  son precisados a 
su vez para cada uno de los tipos de discapacidad. Veamos esto en el siguiente cuadro. 
CUADRO No. 36. NIVELES DE SEVERIDAD EN LA LIMITACIÓN (%) 
Personas con 
discapacidad 
TOTAL 
 
Ligera 
(poca, 
escasa) 
Moderada 
(media, 
regular) 
Grave 
(mucha, 
extrema) 
Completa 
(total)  
No sabe 
 
Locomoción y/o 
destreza 
100 15,4 52,6 26,1 4,2 1,8 
Visual 100 18,4 56,2 19,7 4,0 1,7 
Auditiva 100 26,2 49,6 17,7 4,4 2,0 
Intelectual 100 21,1 50,9 20,6 3,7 2,9 
Conducta 100 22,4 48,1 19,7 2,4 7,4 
Voz y habla 100 12,0 38,7 31,0 14,7 3,6 
Enfermedades 
crónicas 
100 10,8 50,0 17,5 1,6 20,1 
FUENTE: ENEDIS 2012 
Elaboración propia 
Si consideramos los niveles “grave” y “completa”  veremos que oscilan entre  19% y 45%, 
siendo el caso más preocupante el de limitación en la  voz y habla (45%). La limitación en 
la locomoción  alcanza 31% pero en general, es mucho más sencilla de afrontar, en 
términos de eliminación de barreras. El resto de limitaciones (visual, auditiva, intelectual, 
conductual) están alrededor del 23% en el grado severo (grave y completo). 
                                                             
31 MINSA 2015, Ob.cit 
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Esto significa que sólo una quinta parte de la población con discapacidad presentaba al 
momento de la ENEDIS un nivel “severo”, salvo el caso de la discapacidad en la voz y el 
habla con grado severo, que representa casi la mitad de la población correspondiente. 
La variedad de tipos de discapacidad es fundamental para poder ofrecer una atención 
educativa adecuada. De igual modo es indispensable conocer el volumen de población por 
tipo de discapacidad para dimensionar la oferta educativa y social requerida. 
Específicamente se requiere conocer el volumen de cada discapacidad en la población en 
edad escolar y su distribución geográfica en todas y cada una de las regiones. Aún no se 
dispone de esta data ni el sistema educativo la está considerando. 
Tomando en cuenta la pertinencia de la atención educativa, resulta fundamental la 
posibilidad de eliminar barreras que  deriven en una ampliación de las oportunidades y-
posibilidades de funcionamiento de las personas con discapacidad. En el caso de la 
discapacidad motora, las limitaciones o barreras se eliminarán con una infraestructura 
accesible. En el caso de la limitación visual, habitualmente se trata de personas fácilmente 
incluirles si es que se cuenta con la tecnología apropiada y con las adaptaciones 
pertinentes, aun cuando la limitación visual sea grave. En el caso de la limitación del habla, 
se pueden eliminar barreras a través de lenguaje de señas, siempre y cuando esta 
limitación no vaya asociada a otras como la intelectual en grado severo. 
Otro dato importante es que  la ENEDIS encontró una mayor relación entre la edad y 
determinado tipo de discapacidad. Así, esta relación era mayor en el caso de las 
limitaciones para ver y oír (51.3% y 60.5%  respectivamente). Estas cifras son algo 
menores en el caso de las limitaciones para oír las limitaciones físicas (32%) y en el caso de 
las limitaciones en el aprendizaje (39.1%) y más bajas en caso de las limitaciones de  el 
relacionamiento con los demás (17.9%). 
Las consecuencias de considerar esta información son distintas para los CEBE privados y 
para los CEBE públicos. En el caso de los CEBE privados, Nuevamente aquí, para el caso de 
los CEBE privados hay que considerar todos los tipos y “grados” de discapacidad como 
demanda posible, ya que, a diferencia delo estipulado para los CEBE públicos, los CEBE 
privados no discriminan ni descartan en su atención  educativa a ninguna persona con 
discapacidad. Este enfoque coincide con lo estipulado por la UNESCO que, recientemente,  
ha prohibido la exclusión de personas con discapacidad de las oportunidades educativas 
en base a criterios como el "grado” de discapacidad. Los CEBE privados sí se reservan la 
decisión  sobre los tipos de discapacidad que atienden. 
Para los CEBE públicos en cambio, ocurre al revés, atienden sólo a los estudiantes con un 
nivel “severo”, al margen del tipo de discapacidad que presenten. Habitualmente sin 
embargo los estudiantes que presentan únicamente discapacidad física y visual son 
derivados fuera de los CEBE. 
122 
 
2.1.3. Registro e identidad de las personas con 
discapacidad 
Para el caso educativo, resulta fundamental el aseguramiento del derecho a la identidad. 
El registro de las personas con discapacidad en la RENIEC, proporciona una data 
fundamental para el sistema educativo, que luego podrá ser recogida en sus sistemas de 
información32.  
 
De acuerdo con la ENEDIS 2012, el sub-registro es alarmante. El  92.4% de personas con 
discapacidad no cuenta con ningún tipo de registro o certificado de discapacidad a nivel 
de la RENIEC.   
En el caso específico del registro de CONADIS,  de acuerdo a la ENEDIS, un 89% de 
personas con discapacidad no cuenta con el carnet emitido por EL CONADIS en contraste 
con el 4.3% que sí lo tiene. 
La ausencia de identificación y registro adecuado de las personas con discapacidad no hace sino 
reconfirmar la falencia de la data disponible sobre ella y  el posible sub dimensionamiento de su 
real peso dentro de la población nacional.33 
                                                             
32 El  Ministerio de Educación (MINEDU) está modificando su Sistema de Información de Apoyo a la Gestión 
de la Institución Educativa (SIAGIE), para incluir  el registro de los estudiantes con discapacidad, 
http://www.minedu.gob.pe/noticias/index.php?id=37002 
33 A nivel mundial se calcula que los países tienen un 10% de población con discapacidad. La ENEDIS 2012 en 
el Perú sólo arroja 5% 
GRAFICO No.7 
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2.2. ATENCIÓN EDUCATIVA DE LA 
POBLACIÓN CON DISCAPACIDAD  
 
2.1.1. Nivel educativo de la población con 
discapacidad  
Según la ENEDIS 2012, la mayoría de la población con discapacidad ha alcanzado solo un 
nivel de educación correspondiente a educación primaria. Así, el 40,4% de personas con 
discapacidad tienen nivel educativo primario, el 22,4% posee estudios secundarios, el 
11,6% tiene estudios superiores universitarios y no universitarios y el 22,3% no tiene 
ningún nivel educativo.  
 
GRAFICO No. 8 
124 
 
Según la variable sexo, existe una mayor proporción de mujeres sin nivel educativo (33,6% 
de mujeres frente a  18%  de hombres. De igual manera existe una mayor proporción de 
mujeres (69,5%) que hombres (58,0%) con discapacidad en el nivel de educación primaria; 
mientras que en los niveles de secundaria, superior universitaria y no universitaria, hay 
más hombres que mujeres con discapacidad. Este dato muestra que la discriminación de 
género es transversal con la de discapacidad, determinando mayores desventajas para las 
mujeres y niñas 
 
Cuestión similar ocurre con la desigualdad rural/urbana, de modo que se produce un 
cruce acumulativo de desventaja y vulnerabilidad en la población con discapacidad de 
áreas rurales. Así, la data evidencia que más de la  mitad de la población rural con 
discapacidad no sabe leer y escribir (51,3%)  en comparación con el 19,8 % de hombres del 
área rural que no saben leer ni escribir. 
Asimismo en el área rural el mayor porcentaje de población se ubica en el nivel de 
educación primario (88,0%) y sólo el 9,2% tiene nivel secundario. El nivel superior sólo  
representa el 2.3 por ciento de la población con discapacidad de áreas rurales. En 
contraste, en el área urbana, la población con nivel de educación primaria es 57,2%, y los 
que tienen secundaria son el triple del área rural: representan el 26,2%  de la población 
con discapacidad urbana. De igual manera, la población con discapacidad que tienen nivel 
universitario en área urbana es cuatro veces mayor que la de área rural, alcanzando al 15, 
2%. 
Cuando las tres desigualdades (de discapacidad,  género y área de residencia) se juntan, 
los abismos se ensanchan. Así  el 65,6% de mujeres de áreas rurales con discapacidad no 
CUADRO No. 37 
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sabe leer ni escribir, cifra 5 veces mayor a la del 13% de hombres de áreas urbanas con 
discapacidad  que no saben leer ni escribir. 
 
2.1.2. Población con discapacidad atendida por el 
sistema educativo 
Esta información permite  dimensionar las condiciones de asequibilidad y accesibilidad de 
la educación especial, es decir posibilita una visión de cuán disponible es para las personas 
con discapacidad del país acceder a la oferta de educación especial existente. 
CUADRO No. 38 
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COBERTURA. Según la ENEDIS 2912 sólo el 6,1% de la población con discapacidad del 
Perú asiste a un centro educativo. Si examinamos la data por edades, encontramos que 
una enorme proporción de niños y jóvenes está excluida del sistema educativo.  Así por 
ejemplo, respecto de la población de 3 a 5 años de edad, el 63% no asiste a un centro 
educativo. 4 de cada 10 niños y niñas con discapacidad de 6 a 11 años de edad están fuera 
del sistema educativo y lo mismo ocurre con 5 de cada 10 niñas, niños y adolescentes con 
discapacidad entre 12 y 17 años.  Con los jóvenes con discapacidad la situación es más 
grave, ya que el 86% de ellos no asiste a un centro educativo.  La población mayor de 25 
años está excluida en un 99%.  
La ENEDIS también nos informa que del total de personas con discapacidad que asisten, el 
45,6% acude a un centro educativo primario, el 20,4% a un centro de enseñanza 
secundaria, el 11,8% a educación inicial, el 11,5% a educación especial, el 4,5% a un centro 
educativo universitario, el 2,8% centro de enseñanza superior no universitaria, mientras 
que 2,5% lo hacen en un centro de educación técnico productiva CETPRO (ex-CEO). En 
último lugar, se observa que solo el 0,8% asiste a un centro de Educación Básica 
Alternativa 
CUADRO No. 39 
127 
 
 
La brecha de atención es muy grande. El sistema educativo sólo atiende al 6% de la 
población con discapacidad. Si bien, la población prioritaria son niños y adolescentes, la 
educación a lo largo de la vida es un derecho que vale para todas las personas. En el caso 
de las personas con discapacidad, éstas requieren seguir aprendiendo de adultas y en la 
tercera edad.  La única modalidad que da atención educativa a las personas adultas 
mayores con discapacidad es la educación especial bajo régimen privado. 
 
 
CUADRO No.40 
 POBLACION  CON DISCAPACIDAD DENTRO Y FUERA DEL SISTEMA 
EDUCATIVO 
Población total con Discapacidad Población con discapacidad en el 
sistema educativo 
NÚMERO %  NÚMERO % 
1 575 402 100 94,354 5.98 
FUENTE: MINEDU,  Censo Escolar  2016 
ELABORACIÓN Propia 
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Las cifras muestran que la trayectoria educativa de las personas con discapacidad es corta 
y fuertemente limitada. La ENEDIS da la información agrupada en estos rangos de edad: 
de 0 a 14 años, de 0 a 18 años,  de 18 a 29 años y 30 a más años. Las cifras 
correspondientes a cada uno de estos rangos de edad deberían ser contrastadas con las 
cifras de matrícula o atención, según los niveles educativos. Lamentablemente este 
contraste no se puede hacer de manera exacta ni rigurosa, porque no se cuentan con las 
cifras exactas de población con discapacidad  y tampoco con cifras consistenciadas sobre 
la población atendida. 
Las  fuentes para saber cuál es el volumen de las personas con discapacidad atendidas por 
el sistema educativa son dos: la ENEDIS 2012  del INEI, y el Censo Escolar del MINEDU 
2015. La ENEDIS nos informa únicamente cuánta población censada asistía en el momento 
de ser censada a un centro educativo: el 6,1% de la población con discapacidad. Además 
nos informa de este dato por edad, siendo que es mayor la asistencia a un centro 
educativo de la población de 6 a 17 años, luego de lo cual, las cifras bajan fuertemente, de 
modo que la población mayor de 18 años estaría mayoritariamente fuera del sistema 
educativo.   
El MINEDU proporciona la información oficial de los estudiantes con discapacidad 
efectivamente matriculados en el sistema educativo en sus distintas modalidades 
educativas.  La data  publicada en la web y difundida oficialmente es la que proviene del 
Censo Escolar   2015 y 2016. De acuerdo a ella,  y a información de ESCALE citada por las 
autoridades del MINEDU34 tenemos las siguientes cifras de atención educativa: 
 
 
                                                             
34 MINEDU – CNE, 2017 
CUADRO No.41 
ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD MATRICULADOS EN EL SISTEMA EDUCATIVO 
AÑO PRITE CEBE  
EBR 
EBA Y ETP TOTAL 
PUBLICO PRIVADO TOTAL 
CEBE 
2015 2,913* 16,815 2,764 18,906 46,777 5,569 69,165 
2016    19,569 65,000 9,785 94,354 
*Minedu DEBE, Padrones Nominales 2015 
FUENTE: Minedu,  Censo Escolar 2015, Censo Escolar 2016 
ELABORACIÓN Propia 
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Al respecto las cifras disponibles en ESCALE arrojan que el año 2015 el sistema educativo 
atendió a 69,165 personas con discapacidad atendidas  por el sistema educativo, cifra que 
habría aumentado para el 2016 a 94,354.  
Según data del MINEDU –Censo Escolar 2016,  existen 74 785 estudiantes con necesidades 
especiales en las modalidades de Educación Básica Regular-EBR, Educación Básica 
Alternativa-EBA y Educación Técnico Productiva. EBA. Además 19, 569 personas con 
discapacidad se encuentran en la modalidad de Educación Básica Especial-EBE.  
Si observamos qué pasa con los tramos de menor edad, consideramos primero la 
educación de niños de 0 a 3 años de edad.  Existen 10,966 de esta edad con discapacidad, 
de los cuáles más  de 8,000 se encuentran desatendidos o excluidos, ya que los PRITE solo 
atienden a 2,913. 
Respecto de la educación básica (primaria y secundaria), los datos que nos proporciona el 
INEI son los siguientes: 
 En el Perú hay 166.266 niños niñas y adolescentes entre 0 y 18 años 
que presentan algún tipo de discapacidad. De ellos 129.182 son niños 
y niñas entre 0 y 14 años que presentan algún tipo de discapacidad 
 En el Perú tenemos 100.825 jóvenes con discapacidad entre 18 y 29 
años  
En conjunto, el sistema educativo  está atendiendo a cerca de la tercera parte de la 
población con discapacidad entre 0 y 29 años de edad. Las brechas de exclusión son aún 
muy grandes, y equivalen a 65% de la población con discapacidad de cero a 29 años.  
El problema de cobertura se agrava si consideramos que la población con discapacidad 
que excede los 20 o 21 años ya no es admitida en los CEBE públicos, ya que los 20 años de 
edad  corresponden a la edad límite para estar en el sistema educativo público. Esta 
población sólo es  atendida en una ínfima proporción por los CEBE privados  y por las 
modalidades de EBA  y ETP que, en total tienen  menos de 13,000 estudiantes con 
discapacidad. 
La población con discapacidad  entre cero y 29 años  suma en total de 267,091 personas. 
Esta población debe ser atendida por el sistema educativo en sus diferentes modalidades 
EBR, EBE, la EBA ETP.  No obstante, la población con discapacidad efectivamente atendida 
por estas cuatro modalidades es de 94,354 personas35, lo que equivale al 35 %. En otras 
palabras, el sistema educativo atiende actualmente al 35% de personas con discapacidad 
                                                             
35 De esta cifra deben restarse las personas con discapacidad mayores de 30 años que están en los CEBE privados que es 
una cifra pequeña: una proporción de  los 2,764 estudiantes con discapacidad atendidos por los CEBE privados, lo cual 
no altera mayormente los cálculos mencionados. 
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entre 0 y 29 años, es decir a la tercera parte. Existen 166,266  niños y jóvenes  con 
discapacidad que están excluidos. Fuera del sistema educativo. 
Veamos esto en el siguiente cuadro: 
 
La realidad observada en el estudio36, muestra que muchos jóvenes con discapacidad 
mayores de 21 años continúan asistiendo a los CEBE públicos (en la modalidad de “post-
secundaria“, que antes se denominaba “ocupacional), ante la ausencia de una oferta 
apropiada y suficiente de educación técnica (CETPRO  y ETP) o en la modalidad de 
educación básica alternativa. 
A nivel de los departamentos del Perú,  se observa, según la data del siguiente cuadro 
que, de acuerdo a la ENEDIS 2012, Lima concentra la tercera parte de la población con 
discapacidad entre 0 y 29 años de edad: 89,738. Bastante lejos se sitúan en segundo lugar 
departamentos como Piura, Puno, Cajamarca, La Libertad, La Libertad, Arequipa y Junín 
que tienen entre 11,000 y 14,000 personas con discapacidad entre 0 y 29 años.  
Contrastando esta información con la matrícula total de estudiantes con discapacidad en 
las modalidades de EBE y EBR, incluyendo PRITE, se puede aprecia que el Callao  y 
Moquegua son los que tienen una mayor cobertura (39% y 33%), mientras que en el otro 
extremo se sitúan San Martín, Ucayali, Pasco, Cajamarca con porcentajes que van entre 10 
y 16%. En el resto de regiones, la matrícula de estudiantes con discapacidad tanto en 
educación especial como en educación básica regular representa  alrededor de una quinta 
parte de la población con discapacidad entre 0 y 29 años. Esta apreciación es aproximada, 
ya que en los CEBE privados hay una población con discapacidad mayor de 29 años 
(aunque es una cantidad pequeña) y, además, en EBA  y ETP  también hay algunos 
estudiantes con discapacidad menores de 29 años. 
                                                             
36 Ver capítulo 5 
CUADRO No.42 
POBLACION  CON DISCAPACIDAD DE CERO A 29 AÑOS  
DENTRO Y FUERA DEL SISTEMA EDUCATIVO 
Población total con Discapacidad de 0 a 29 
años 
Población total con Discapacidad de 0 a 29 
años atendida por el sistema educativo 
NÚMERO %  NÚMERO % 
267,091 100 94,354 35 
FUENTE: Minedu, Censo Escolar  2016, ENEDIS 2012 
ELABORACIÓN Propia 
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Según el INEI (ENEDIS 2012) las razones por las cuales los estudiantes con discapacidad no 
asisten a un centro de educación, serían en primer lugar la edad para los grupos 
poblacionales con discapacidad de 25 y más años: “ya no está en edad de estudiar” opinan 
los jefes de familia entrevistados por la encuesta. Para los grupos poblacionales de 3  a 24 
CUADRO NO.43 POBLACIÓN CON DISCAPACIDAD,  DE 0 A 29 AÑOS 
ATENDIDA POR EL SISTEMA EDUCATIVO,  POR REGIÓN 
 Población con 
Discapacidad entre 0 y 29 
años 
Matrícula total en PRITE, 
EBE y EBR  
Población con 
Discapacidad entre 
0 y 29 años no 
atendida  
 Número % NÚMERO % NUMERO % 
Perú 270,091 100 58,235 20,7 214,159 79,29 
Amazonas 4,782 100 1,059 22,2 3,723 77,8 
Ancash 7,314 100 2,081 28,4 5,233 71,6 
Apurímac 3,810 100 1,284 33,7 2,526 66,3 
Arequipa 11,865 100 2,313 19,4 10.702 80.6 
Ayacucho 6,340 100 1,114 17,5 5,226 82,5 
Cajamarca 13,771 100 1,803 13,0 11.968 87,0 
Callao 7,409 100 2,502 33,7 5,867 26,3 
Cusco 8,969 100 2,203 24,5 6,766 75,5 
Huancavelica 3,560 100 1,006 28,2 2,554 71,8 
Huánuco 7,774 100 947 12,1 6,827 87,9 
Ica 7,770 100 1,623 20,8 6,147 79,2 
Junín 11,041 100 2,469 22,3 8,572 77,7 
La Libertad 12,589 100 2,894 22.9 9,695 77,1 
Lambayeque 9,480 100 1,747 18,4 7,233 81,6 
Lima 89,738 100 21,893 24,3 78,209 75,7 
Loreto 7,575 100 1,613  21,2 5,962 78,8 
Madre de 
Dios 
924 100 172 18,6 752 81,4 
Moquegua 1,336 100 533 39,8 1,063 60,2 
Pasco 3,439 100 558 16,2 2,881 83,8 
Piura 14,343 100 3,462 24,3 10,881 75,7 
Puno 12,525 100 1,362 10,8 11,166 89.2 
San Martín 7,614 100 1,661 12,8 4,427 77,2 
Tacna 2,845 100 538 18,9 2,307 81,1 
Tumbes 2,562 100 845 32,9 1,717 67,1 
Ucayali 3,444 100 556 16,1 1,913 83,9 
FUENTES: *INEI  2012 y **MINEDU- Censo Escolar 2012,  Elaboración propia  
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años de edad, la razón más contundente esgrimida es que “su limitación se lo impide” 
motivo que alcanza entre el 42 y el 66% de las menciones. El segundo motivo es la “falta 
de dinero para pagar los estudios”, motivo que expresan en del seis al 21% de las personas 
encuestadas entre 3 y 24 años de edad.  
Cabe observar que ambos motivos arriba mencionados: “su limitación se lo impide” y 
“falta de dinero para pagar los estudios”, constituyen una fuerte llamada de atención a la 
responsabilidad del Estado, ya que aluden a  limitaciones que es posible resolver o 
aminorar desde una acción de políticas de Estado. Las limitaciones que tienen las personas 
con discapacidad están determinadas socialmente en la medida en que la sociedad no les 
provee de los recursos ni elimina las barreras para su inclusión. La persistencia de 
situaciones de pobreza y brechas de desigualdad en nuestra sociedad, afecta de manera 
particular a la población con discapacidad, disminuyendo sus posibilidades de 
incorporación al sistema educativo. Las cifras muestran que existe un pernicioso vínculo 
entre pobreza y discapacidad que marca los itinerarios de las personas con discapacidad, 
reproduciendo sus desventajas. Por tanto, las políticas de atención educativa a las 
personas con discapacidad, tienen que ser necesariamente acompañadas por políticas de 
disminución de la pobreza y de reducción de las brechas de desigualdad. 
 
ATENCION  PERTINENTE.  Ahora bien,  las personas con discapacidad  incorporadas en el 
sistema educativo no suelen contar con una atención de calidad, pertinente, que 
responda a sus necesidades de desarrollo y aprendizaje y se materializa en el soporte 
especializado para la inclusión, el mismo que  se brinda a través de los SAANEE 
De los estudiantes con discapacidad “incluidos” en las IIEE regulares de EBR, sólo 12,350 
cuentan con soporte especializado, que corresponden a la quinta parte de estudiantes con 
discapacidad matriculados formalmente en  EBR: (65,000).  
Así, de acuerdo a la información de ESCALE para el 2016, sólo el 10,6% de IIEED del nivel 
inicial recibe apoyo   del SAANEE. Servicio de Atención y Asesoramiento a las necesidades 
Educativas Especiales.  Asimismo únicamente el 14,9% de IIEE del nivel primario y  el 11, 
6% de IIEE del nivel secundario tiene este apoyo especializado. La situación es grave a 
nivel rural donde sólo una ínfima proporción de IIEE cuenta con el soporte especializado 
para la inclusión. 
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Si consideramos como atención  pertinente tanto a los estudiantes incluidos con soporte 
de los SAANEE en las IIEE regulares, como la atención de los CEBE y de los PRITE, entonces 
observamos, que menos de la mitad de estudiantes con discapacidad son atendidos con 
pertinencia en el sistema educativo, de acuerdo a las cifras del 2012: 25,250 del total de 
58,235. 
A nivel del país, se observa que los departamentos con menor cobertura de soporte 
especializado son  Apurímac,  Huancavelica, Huánuco y  Amazonas. Los que tienen mayor 
proporción de estudiantes incluidos con soporte son Tumbes, Arequipa, Callao, Lima, 
Moquegua, Tacna. Para el año 2016, los estudiantes incorporados en Educación Básica 
Regular con soporte adecuado se habrían incrementado  a  12,35037.  
El número de SAANEE se reportó en 329 para el año 2012,  según informe publicado por la 
DIGEBE38, es decir menos de uno por distrito en el país y la mayor parte de ellos se ubica 
en Lima. Para el 2012 se contabilizaban 13.043 instituciones educativas de Educación 
Básica Regular que tenían  estudiantes con discapacidad incorporados. De estas IIEE  sólo 
el 10% (1,685)  contaban con el soporte adecuado de los SAANEE. Para el año 2015, según 
datos del ESCALE del MINEDU, el 10,6% de instituciones de  educación inicial con al menos 
un estudiante con discapacidad incluido con discapacidad estarían recibiendo los servicios 
de apoyo de los SAANEE. En primaria esta cifra sería de 14,9% y en secundaria de 11,6%. 
 
                                                             
37 MINEDU –CNE , Ob. Cit 2017 
38 DIGEBE, MINEDU, Educación Básica Especial y Educación Inclusiva. Balance y perspectivas, Lima 2012 
CUADRO No.44 
Porcentaje de IIEE de Inicial, Primaria y Secundaria  que cuentan con 
Servicios de Apoyo y Asesora miento para necesidades Educativas Especiales 
 INICIAL PRIMARIA SECUNDARIA 
TOTAL 10,6 14,9 11,6 
URBANO 13,4 23,6 14,0 
RURAL 1,5 3,6 1.3 
FUENTE. Escale, MINEDU, 2015 
ELABORACION PROPIA 
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CUADRO No.45 
POBLACION ATENDIDA CON SOPORTE ESPECIALIZADO 
 Población 
con 
discapacidad, 
2012 0 a 29 
años*  
 Población con discapacidad atendida, 2012**  
Niños 
en 
PRITE 
Estudiantes 
en CEBE 
Estudiantes 
en EBR con 
soporte 
TOTAL 
ESTUDIANTES 
CON  
SOPORTE 
Estudiantes 
en EBR sin 
soporte 
TOTAL 
Perú 270,091 2,403 15,043 7,804 25,250 32,985 58,235 
Amazonas 4,782 0 139 71 210 849 1,059 
Ancash 7,314 91 502 167 760 1,321 2,081 
Apurímac 3,810 0 341 42 383 901 1,284 
Arequipa 11,865 93 864 216 1,173 1,140 2,313 
Ayacucho 6,340 43 233 79 355 759 1,114 
Cajamarca 13,771 62 272 178 512 1,291 1,803 
Callao 7,409 108 960 281 1,089 1,153 2,502 
Cusco 8,969 85 627 123 835 1,368 2,203 
Huancavelica 3,560 48 133 38 219 787 1,006 
Huánuco 7,774 13 139 43 195 752 947 
Ica 7,770 0 441 198 639 984 1,623 
Junín 11,041 164 350 259 773 1,696 2,469 
La Libertad 12,589 77 830 230 1,137 1,757 2,894 
Lambayeque 9,480 0 346 398 744 1,003 1,747 
Lima 89,738 1,073 6,466 3,709 11,248 10,645 21,893 
Loreto 7,575 26  423 143 592 1,021 1,613  
Madre de 
Dios 
924 0 58 36 94 78 172 
Moquegua 1,336 122 86 102  310 223 533 
Pasco 3,439 10 129 48 187 371 558 
Piura 14,343 64 513  595 1,193 2,290 3,462 
Puno 12,525 85 217 162 464 895 1,362 
San Martín 7,614 83 312 285 680 981 1,661 
Tacna 2,845 0 195 61 256 282 538 
Tumbes 2,562 108 214 271 595 252 845 
Ucayali 3,444 48 253 69 370 186 556 
FUENTES: INEI   2012 y  MINEDU- Censo Escolar 2012,  Elaboración propia 
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2.1.3 Cobertura de atención de los CEBE 
 
Según  data del año 2016 del ministerio educación (Censo Escolar) Existen 500 Centros 
de Educación Especial-CEBE, que 
atienden a 19,569 estudiantes con 
discapacidad. De ellos  440 son 
públicos y 60 privados.  
El peso de la matrícula pública es  de 
85%: 16,805 estudiantes, frente al 
15% de la matrícula privada: 2,764 
estudiantes. En general, se observa 
que la oferta educativa de  
educación especial es muy reducida, 
y en el caso de la oferta privada es 
aún más pequeña.  Su distancia 
respecto de la demanda de atención 
educativa de estudiantes con 
discapacidad es grande. A ella sólo 
acceden las familias que pueden 
pagarla 
La cuarta parte del total de los CEBE 
públicos y privados se concentra en 
Lima (128).  En el caso de los CEBE   
públicos, el 22% está en Lima.  En el 
caso de los CEBE privados, la mitad 
se encuentra en Lima. Además los 
CEBE privados no cubren todas las 
regiones del país, funcionan sólo en 
13 departamentos. En 10 regiones 
no se registran CEBE privados. En 
Lima los CEBE privados son la cuarta 
parte.  
Por regiones se observa una predominancia de la costa en número de CEBE. Lima, 
Arequipa, la Libertad, Piura son regiones que concentran el mayor número de sedes y, 
simultáneamente se encuentran en la costa. Al igual que en todos los otros casos de 
distribución de recursos ingresos, etc., la selva en la región menos atendida lo que se 
refleja también en el número escaso de CEBE 
CUADRO No.46 IIEE BASICA ESPECIAL 
REGION PÚBLICO PRIVADO TOTAL 
PERU 440 60 500 
Amazonas 12 0 12 
Ancash 10 0 10 
Apurímac 15 0 15 
Arequipa 33 7 40 
Ayacucho 11 0 11 
Cajamarca 18 1 19 
Callao 10 2 12 
Cusco 19 2 21 
Huancavelica 23 0 23 
Huánuco 7 1 8 
Ica 13 1 14 
Junín 24 2 26 
La Libertad 28 4 32 
Lambayeque 12 1 13 
Lima 97 31 128 
Loreto 12 0 12 
Madre de Dios 1 0 1 
Moquegua 5 0 5 
Pasco 13 0 13 
Piura 24 6 30 
Puno 15 1 16 
San Martin 15 0 15 
Tacna 2 1 3 
Tumbes 15 0 15 
Ucayali 6 0 6 
FUENTE: ESCALE 2016.  ELABORACIÓN PROPIA 
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La fuerte centralización de la oferta educativa de educación especial también se 
expresa en la data de matrícula de manera más dramática: el 42,5% de matrícula 
pública en educación especial está en Lima y lo mismo ocurre para el 68,2% de la 
matrícula privada. A nivel  nacional, la matrícula de CEBE públicos y privados 
representa el  46, 22%. 
En el siguiente cuadro se puede apreciar la matrícula en educación especial pública y 
privada por departamentos.  
CUADRO No. 47. MATRICULA EDUCACION ESPECIAL 
REGION PCD PÚBLICO PRIVADO TOTAL 
  Estudiantes % PCD Estudiantes % PCD Estudiantes % PCD 
PERU 1,575,402 16,805 1 2,764 0.2 19,569 1,2 
Amazonas 13 626 175 1,2 0 0 175 1,2 
Ancash 45 722 598 1,3 0 0 598 1,3 
Apurímac 22 821 413 1,8 0 0 413 1,8 
Arequipa 82 970 830 1,0 247 0.3 1,077 1,3 
Ayacucho 31 777 260 0,8 0 0 260 0,8 
Cajamarca 59 878 333 0,55 7 0.01 340 0,56 
Callao 60 251 957 1,6 36 0,05 993 1,65 
Cusco 45 066 750 1,7 61 0,1 811 1,8 
Huancavelica 22 916 236 1,0 0 0 236 1,0 
Huánuco 39 261 159 0,4 12 0,03 171 0,43 
Ica 41 999 320 0,8 36 0,08 356 0,88 
Junín 45 622 572 1,2 14 0,03 586 1,23 
La Libertad 71 939 731 1,0 257 0,3 988 1,3 
Lambayeque 43 095 344 0,8 15 0,03 359 0,83 
Lima 636 439 7,158 1,1 1,887 0,2 9,045 1,3 
Loreto 31 962 594 1,8 0 0 594 1,8 
Madre de Dios 4 788 54 1,1 0 0 54 1,1 
Moquegua 11 519 191 1,6 0 0 191 1,6 
Pasco 14 598 150 1,0 0 0 150 1,0 
Piura 82 531 538 0,6 137 0,1 675 0,7 
Puno 81 865 305 0,4 21 0,02 326 0,42 
San Martin 20 621 453 2.2 0 0 453 2,2 
Tacna 13 170 160 1,2 24 0,2 184 1,4 
Tumbes 30 708 334 1,0 0 0 334 1,0 
Ucayali 20 258 200 1,0 0 0 200 1,0 
FUENTE: ESCALE 2016.  ELABORACION PROPIA 
En Lima también se concentra la mitad de docentes de educación especial tal como se 
aprecia en el siguiente gráfico: 
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La oferta pública  de educación especial cubre 16,805 estudiantes y representa el 88% 
del total de la oferta  de CEBE de todo el país, pero únicamente el 1% de la población 
total con discapacidad y  tan sólo  el 5,6% de la población con discapacidad de cero a 
29 años. 
En contraste, la oferta  privada  de educación especial cubre a estudiantes que 
representan el 12% del total de la oferta  de CEBE de todo el país, que corresponden 
únicamente el 0.2% de la población total con discapacidad y  tan sólo  el 1% de la 
población con discapacidad de cero a 29 años. 
Si observamos la relación docente-alumno, es de 5 o 6 alumnos por docente en la 
mayor parte de departamentos, salvo en Arequipa, donde hay más docentes que 
alumnos y en Ucayali que hay  10 alumnos por docente. Sin embargo, en Arequipa hay 
un mayor número de secciones, lo que explica la cantidad de docentes. Ucayali es un 
caso especial  porque uno de los CEBE que tiene es un CEBE –REFUGIO que tiene 454 
alumnos,  28 docentes y 22 secciones, y por lo tanto el número de alumnos es enorme  
y desproporcionado en relación a los docentes 
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CUADRO No. 48. CEBE EN EL PERÚ 
Región Alumnos Docentes Secciones 
Amazonas 147 30 47 
Ancash 485 122 90 
Arequipa 109 205 279 
Apurímac 309 36 106 
Ayacucho 210 40 62 
Cajamarca 342 84 107 
Callao 865 196 128 
Cusco 675 125 145 
Huancavelica 196 37 82 
Huánuco 168 34 39 
Ica 377 87 90 
Junín 546 105 148 
Lambayeque 405 98 107 
La Libertad 938 141 218 
Lima  7,190 1,483 1,076 
Loreto 591 96 76 
Moquegua 104 26 20 
Madre de Dios 59 9 10 
Pasco 132 28 67 
Piura 559 141 199 
Puno 283 70 103 
San Martín 296 48 94 
Tacna 164 41 29 
Tumbes 202 55 70 
Ucayali 663 75 57 
 TOTAL 16,015 3,412 3,449 
Fuente: Escale 2015 
Elaboración propia 
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En casi todos los CEBE, el número de secciones es mayor que el número de docentes, 
En unos pocos casos el número de docentes  es ligeramente mayor al de las secciones 
(Ancash, Callao, Loreto). 
 
Población con discapacidad severa 
La   normativa peruana en el Reglamento de la Ley General de Educación especifica 
que la Educación Especial que brindan los CEBE está dirigida a las personas en edad 
escolar que presentan discapacidad severa, y que aquellas con discapacidad  leve o  
moderada deben estar incluidos en las modalidades regulares del sistema educativo. 
Para el caso de los CEBE privados, esta atingencia no funciona, ya que ellos atienden a 
diversa población con discapacidad, sin importar el “grado” o la edad. 
De acuerdo a la data disponible, no se conoce el volumen de esta población. Sobre la 
base del supuesto de que la situación de discapacidad grave o severa no es invariable 
ni inmutable, ya que se puede modificar según se derriben determinadas barreras para 
la inclusión y desarrollo pleno de estas personas, se hacen necesarios diagnósticos 
periódicos permanentes que den cuenta de esta variabilidad. Al respecto lo único que 
contamos es con la encuesta aplicada por el INE y el 2012 (ENEDIS). Esta encuesta 
reporta lo siguiente: 
 La discapacidad donde se presentaba un mayor peso de limitación grave o 
completa era la de voz y habla (45,7% del total de la población con este tipo de 
discapacidad). Se trata de una población con limitación permanente para hablar 
o comunicarse (no pueden comunicarse de manera fluida y le piden que repita 
lo que ha dicho, no pueden pronunciar y entonar las palabras en forma 
correcta, tienen dificultad para hablar o conversar largamente con voz fuerte). 
 La discapacidad motriz se ubica en segundo lugar. La ENEDIS 2012 reportó que 
el 31% de la población con esta discapacidad la tenía en grado completo o 
grave.  Esta población tiene limitación en forma permanente para moverse o 
caminar y/o para usar brazos o piernas, desplazarse y mantener el equilibrio. La 
ENEDIS precisa esta discapacidad se presenta en un 32% en personas de edad 
avanzada. La discapacidad motriz es fácilmente contrarrestado le con medidas 
de inclusión y eliminación de barreras (rampas, baños adaptados, barandas, 
sillas de ruedas, etc.). Por tanto, la enorme mayoría de estas personas podría 
incluirse plenamente a un sistema educativo regular, si es que la discapacidad 
motriz no va asociada a una discapacidad intelectual severa. 
 La discapacidad visual grave o  completa representa según la ENEDIS el 23,7% 
del total de personas con esta discapacidad. Son personas que no perciben el 
tamaño, forma o color de objetos y lugares. Sin embargo, a pesar de las 
dificultades que esto representa, se trata de una discapacidad con mayores 
posibilidades para la inclusión educativa. La prevalencia de esa discapacidad es 
mayor en las personas de edad avanzada. Según la experiencia nacional e 
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internacional, los ciegos y personas con discapacidades visual severa se 
incluyen sin dificultad en los diversos niveles del sistema educativo regular en la 
medida en que se les provea de las condiciones de accesibilidad en  
infraestructura y recursos, así como de las tecnologías y herramientas 
específicas como programas y software especializados, bastones, personas o 
animales de compañía, etc. Es decir, se trata de una discapacidad cuya 
superación está en muy alto grado en manos de la sociedad. 
 Las  personas con discapacidad intelectual grave o completa  representaban 
según la ENEDIS 2012 el 24,3%. Son personas con limitaciones para poder 
entender o aprender, principalmente  dificultad para entender y cumplir 
órdenes o varias tareas al mismo tiempo, dificultad para resolver y afrontar por 
sí solos problemas y nuevos retos, dificultad para aprender y aplicar 
conocimientos de acuerdo a su edad. Se trata de una población que 
mayormente demanda educación especial, ya que el sistema educativo está 
incluyendo actualmente únicamente a los estudiantes con discapacidad 
intelectual leve o moderada y aun así lo hace con serias limitaciones.  
 Según la ENEDIS, el 22,2% de personas con discapacidad auditiva la tiene en 
condición de grave o completa.  Son personas que no pueden oír sonidos 
suaves o fuertes ni entender conversaciones orales. Se trata de una 
discapacidad que se supera cuando existe el manejo de la lengua de señas y/o 
el manejo de la lectura de labios. Como ambos aspectos están de un nivel de 
desarrollo extremadamente escaso nuestro país, se trata de una población que 
demanda insistentemente centros de educación especializados en esta 
discapacidad.  
 Las personas con discapacidad conductual en grado completo o grave son el 
22,1% del total de personas con discapacidad conductual. Son personas que 
tienen intranquilidad y temor para realizar sus actividades diarias, dificultades 
para relacionarse de manera cercana con otras personas, dificultades para 
observar normas y reglas de conducta.   
 De las  600.000  personas con  enfermedades crónicas, el 19,1%  tienen una 
discapacidad grave o completa.  Son personas que tienen enfermedades 
cardíacas, diabetes, obesidad, artritis, anemia, etc. Estas limitaciones se 
vencerían o disminuiría sustancialmente con el tratamiento adecuado 
pertinente (enfermedades cardíacas, diabetes, obesidad, hipo e 
hipertiroidismo, artritis y otros del sistema óseo, asma, anemia severa).  
Tenemos las cifras por tipo de discapacidad según la ENEDIS, pero con la precisión de 
que  una persona puede presentar varios tipos de discapacidad a la vez, por lo cual no 
se trata de cantidades que se puedan sumar.  De hecho, es bastante común que las 
personas presenten varios tipos de discapacidad y ello es frecuente en la población 
atendida por los CEBE. 
Tenemos, además, el porcentaje de discapacidad grave o completa en cada uno de 
estos tipos de discapacidad  y podemos armar un cuadro al respecto, que sirva como 
referencia para visualizar la demanda posible de educación especial pública: 
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Población con discapacidad severa en edad escolar.  
Sin embargo, la data anterior nos resulta insuficiente. Específicamente, se requiere 
conocer el volumen de cada discapacidad en la población en edad escolar.  Al 
respecto,  tenemos los siguientes datos de la ENEDIS, respecto de dos rangos de edad: 
0 a 14 años de edad y 15 a 29 años de edad. Hay información para algunos de los tipos 
de discapacidad, no para todos.  
 
 
CUADRO No. 49. Niveles de severidad en la limitación (%) 
Personas con 
discapacidad 
TOTAL 
 
Ligera y Moderada Grave y completa 
  
 Porcentaje Absoluto Porcentaje Absoluto Porcentaje Absoluto 
Motriz 100 931.993 68,0 633.755 30,1 279.579 
Visual 100 801.185 74,6  607.298 23,7 189.880 
Auditiva 100 532.209 75,8  403.314 22,1  118.281 
Intelectual 100 506538 72,0 364.707 24,3 123.088 
Conducta 100 295.438 70,5 208.283 22,1 65.291 
Voz y habla 100 262.873 50,7  133.276 45,7 120.128 
Enfermedades 
crónicas 
100 600.000 60,8 364.800 19,1 114.600 
FUENTE: ENEDIS 2012 
Elaboración propia 
CUADRO No. 50 
TIPO DE 
DISCAPACIDAD 
Edad  
0 a 14 15 a 29 0 a 29 Total 
Porcentaje Absoluto Porcentaje Absoluto Porcentaje Absoluto Porcentaje Absoluto 
Motriz 5,4 50.327 5,0 46.599 10,4 96.927 100 931.993 
Visual 3,4 sd 3,7 sd 7,1 sd 100 801.185 
Auditiva sd sd sd sd sd sd 100 532.209 
Intelectual 13,7 69.395 13,7 69.395 27,4 138.791 100 506.538 
Conducta sd sd sd sd sd sd 100 295.438 
Voz y habla sd sd sd sd sd sd 100 262.873 
Enfermedades 
crónicas 
4,5 27.000 4,6 27.600 9,1 54.600 100 600.000 
FUENTE: ENEDIS 2012,  Elaboración propia 
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Los vacíos de información son enormes e injustificables, ya que el INEI podría proveer 
de la información desagregada pertinente si se solicitara desde las otras instancias y 
básicamente desde el MINEDU. 
Además, se necesita información cruzada: sobre grado de la limitación, tipo de 
discapacidad y  rangos de edad, para poder dimensionar exactamente la demanda de 
atención para educación especial. Adicionalmente, se requiere conocer la distribución 
geográfica de cada tipo de discapacidad en grado severo o completo en cada una de 
las regiones del país, para los rangos de edad correspondientes a la educación especial. 
Así, necesitaríamos saber por ejemplo, cuántas de las 506.538 personas con 
discapacidad intelectual de 0 a 29 años tienen hoy una discapacidad severa y de ellas, 
cuántas están en Lima y en cada uno de los otros departamentos; información que 
debería desagregarse a nivel de distritos para poder contrastarla con la oferta 
educativa de cada CEBE  en esos distritos. 
Necesitamos además conocer la dimensión y suficiencia de la oferta educativa pública 
y privada en educación especial. 
La distribución de la  estudiantes con discapacidad  por región y por tipo de 
discapacidad muestra  que el 29,3% está en Lima: 17,725 estudiantes, y de ellos, la 
mitad tiene discapacidad intelectual: 8,369.  La discapacidad intelectual es la que tiene 
mayor peso en casi todas las regiones y representa similar peso que en Lima: 50%. 
Otras regiones que tienen un importante número de estudiantes con discapacidad son  
Cusco: 4,226,  La Libertad: 3,676, Ancash: 3,235. En el otro extremo se encuentran 
Madre de Dios con 159 estudiantes, Piura: 419,  Moquegua: 514 
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CUADRO No. 51. Distribución de estudiantes  con discapacidad por región 
REGIÓN Intelectual Auditiva Visual Sordoceguera Motora TEA Otra NEE TOTAL 
DRE AMAZONAS 801 160 217 18 117 41 228 1582 
DRE ANCASH 1729 158 428 20 295 165 530 3235 
DRE Apurímac 796 197 196 11 164 46 316 1726 
DRE AREQUIPA 1389 126 219 7 167 124 425 2457 
DRE AYACUCHO 670 101 161 9 218 61 373 1593 
DRE CAJAMARCA 1428 245 344 33 341 89 496 2976 
DRE CALLAO 1242 135 149 6 154 237 308 2085 
DRE CUSCO 1522 224 371 18 332 173 539 4226 
DRE 
HUANCAVELICA 
847 113 174 6 196 31 236 1663 
DRE Huánuco 728 97 240 16 121 76 294 1572 
DRE ICA 1012 102 62 7 90 85 264 1622 
DRE Junen 1165 248 296 22 222 89 387 2429 
DRE LA LIBERTAD 1700 338 411 43 267 289 628 3676 
DRE LAMBAYEQUE 1055 182 97 3 139 89 354 1919 
DRE LIMA 
METROPOLITANA 
8369 1153 1358 38 1097 2345 3365 17725 
DRE LIMA 
PROVINCIAS 
1396 131 131 4 130 119 409 1960 
DRE LORETO 661 109 94 11 176 49 194 1294 
DRE MADRE DE 
DIOS 
103 16 23 6 26 13 65 159 
DRE MOQUEGUA 205 33 12 4 49 53 158 514 
DRE PASCO 428 51 192 3 82 44 108 908 
DRE PIURA 2328 368 330 37 400 93 635 419 
DRE PUNO 1286 213 412 27 309 106 416 2769 
DRE SAN Martín 769 170 137 15 178 79 365 1713 
DRE TACNA 303 82 107 2 37 39 75 645 
DRE TUMBES 472 50 19 22 95 20 115 793 
DRE UCAYALI 290 78 78 7 80 23 113 669 
TOTAL        60511 
FUENTE: CENSO ESCOLAR 2015 
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Niveles educativos de la Educación Especial 
De acuerdo a las cifras del censo escolar 2015, la mitad de los estudiantes de los CEBE se 
ubican en el nivel de Primaria: 9,148; otra importante cifra se encuentra en el nivel de 
Inicial: 6,075 y 2,683 se encuentra en “Primaria Posterior”.  Esto últimos son  en parte los 
que no encuentran cabida en las modalidades de EBA y ETP o no están en condiciones de 
ser atendidos con pertinencia en EBR 
Gasto público en Educación Básica Especial 
El MINEDU, proporciona a través del ESCALE, información sobre el gasto público por 
alumno en educación especial. Al respecto, para el 2014, el gasto público por alumno en 
Educación Básica Especial ascendía a 9,204 soles. 
Esta cifra  se ha ido incrementando a lo largo de los últimos  15 años. Así se ha pasado de 
invertir 2.020 soles en 1999 por alumno de educación especial al año, a invertir 9.209 
soles en el 2015, por alumno de educación especial al año. 
 
Si observamos comparativamente la evolución, el incremento en el gasto por alumno en 
Educación Básica Especial y en Educación Básica Regular, en el mismo periodo, se observa 
parecido ritmo de incremento, con una ventaja para la Educación Básica Regular. En el 
caso de la EBE, el gasto por alumno ha aumentado  cuatro veces y media, y en el caso de 
CUADRO No. 52. ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD ATENDIDOS EN EBE CENSO ESCOLAR 2015 
Modalidad y nivel Intelectual Auditiva Visual Sordoceguera Motora TEA Otra NEE TOTAL 
Inicial 2785 342 122 41 794 590 1401 6,075 
Primaria 5129 662 195 11 538 1134 1479 9,148 
Primaria Posterior 2352 142 287 8 185 216 493 3.683 
TOTAL        18,906 
FUENTE: CENSO ESCOLAR 2015 
CUADRO No. 53 GASTO  PUBLICO POR ALUMNO DE EDUCACION ESPECIAL 
MODALIDAD GASTO POR ALUMNO AL AÑO  
 1999 2004 2009 2014 2015 
Educación Básica Especial 2,020 2,727 4,44 9,204 9,009 
Educación Básica Regular, 
Primaria 
516 747 1495 2606 2,819 
FUENTE: ESCALE –MINEDU 20165,  Elaboración propia  
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EBR se ha incrementado casi seis, pasando de 
515 soles en 1999 por alumno al año a 2,819 
soles por alumno al año el 2014. 
Si vemos la distribución del gasto por 
departamentos del país, se observa, 
lamentablemente, que las regiones con mayor 
pobreza tienen, salvo excepciones, un menor 
gasto en educación en general y en educación 
básica en particular.  
Las regiones que menos invierten en alumnos 
de EBE  por año son: Apurímac (3,576 soles), 
Huancavelica (3,437), Amazonas (3,798). 
En contraste, las regiones con mayor gasto 
público por alumno de EBE al año son: Ica 
(15,094), Piura (12,470), Cajamarca (11,222) y 
Moquegua  (11.155).  
La falta de inversión suficiente en la educación 
especial se refleja en la escasez de los recursos 
de apoyo especializado que se requieren para 
eliminar o disminuir las limitaciones de 
funcionamiento de las personas con 
discapacidad y para poderles brindar una 
respuesta educativa pertinente a sus 
características y necesidades. Al respecto, 
según información del MINEDU, de la Dirección 
de Servicios Educativos Especiales al Julio del 
2015 existían 11 CREBE: Centros de Recursos. A diciembre del 2015  estaban previsto 
distribuir 608 módulos de materiales a 152 CEBE, es decir  a la tercera parte (36%),  y 44 
módulos a 22 PRITE (lo que también equivale a la tercera parte de PRITE)39. 
Los recursos individuales de apoyo, por tipo de discapacidad que se distribuyen son aún 
muy escasos en número, para el gran volumen de la población por atender (textos en 
Braille, material específico para estudiantes con discapacidad auditiva, adaptación de 
textos en macrotipos, etc.). No se cuenta con información consolidada completa al 
respecto. 
                                                             
39 Evento CNE, octubre 2015, Ob.cit. 
CUADRO 
No.54 
GASTO PÚBLICO POR 
ALUMNO EDUCACIÓN 
BÁSICA ESPECIAL 
PERÚ 9,009 
Amazonas 3,798 
Ancash 9,187 
Apurímac 3,576 
Arequipa 10,310 
Ayacucho 6,362 
Cajamarca 11,222 
Callao 6,662 
Cusco 4,961 
Huancavelica 3,437 
Huánuco 3,545 
Ica 15,094 
Junín 8,765 
La Libertad 13,696 
Lambayeque 9,171 
Lima  10,307 
Loreto 7,914 
Madre de 
Dios 
5,100 
Moquegua 7,365 
Pasco 6,462 
Piura 12,470 
Puno 12,291 
San Martín 8,344 
Tacna 5,188 
Tumbes 7,666 
Ucayali 9,811 
FUENTE: MINEDU- ESCALE 2016 
Elaboración propia 
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Sólo la tercera parte de los Centros de Educación Especial cuenta con  equipos de 
cómputo y hardware especializado y solo el 21% cuenta con personal que domina el 
lenguaje de señas. Sólo uno de cada 10 colegios tiene libros hablados y únicamente uno 
de cada 20  tiene libros en braille. 
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CAPITULO 3 
REFERENCIAS 
INTERNACIONALES 
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El presente capítulo pretende acercarnos a la política internacional referida a la educación 
especial e inclusiva de cinco países, cuatro en América, de los cuales dos son países 
altamente desarrollados que cuentan con importantes programas estatales y privados de 
apoyo a las personas con discapacidad –son el caso de Canadá y Estados Unidos; dos de 
América Latina, específicamente Brasil y Argentina, países de la región que en las últimas 
décadas han implementado programas estatales con resultados positivos y de calidad 
para la población con discapacidad. La quinta propuesta proviene de España, país europeo 
que ha implementado políticas de asistencia y apoyo social y económico a sus ciudadanos 
con discapacidad desde los primeros años de vida.  
 
1.1. ASPECTOS GENERALES DE LA NORMATIVA 
SOBRE EDUCACIÓN Y DISCAPACIDAD 
Argentina. En este país se asigna la responsabilidad de legislar sobre Educación, en 
general, al Congreso de la República, así mismo este organismo promueve medidas de 
acción positiva que garanticen la igualdad real de oportunidades, de trato, el pleno goce y 
ejercicio de los derechos haciendo énfasis en la atención en los niños, mujeres, ancianos y 
personas con discapacidad.  En Argentina, hay un gran número de leyes para las personas 
con discapacidad, siendo, la más importante la Constitución, donde se señala artículos 
específicos referidos a esta población. 
Otra fuente importante es la Ley de Educación Nacional, cuyo artículo 17 menciona a la 
Educación Especial como una de las ocho modalidades del sistema educativo; es 
comprendida desde una perspectiva de transversalidad al Sistema Educativo, por lo que la 
articulación y la coordinación son consideradas como requisitos centrales en su propio 
funcionamiento40.  
Canadá. En este país no existe un Ministerio de Educación que se ocupe de este sector 
específico, tampoco se cuenta con un sistema educativo unificado. El Estado plantea las 
medidas y normativas para la educación de las personas con discapacidad a través de los 
gobiernos federal, provincial y local; los que comparten la responsabilidad de proteger a 
dicha población. 
                                                             
40 Educación Especial, una modalidad del Sistema educativo en Argentina: orientaciones I / coordinado por 
Daniel López. - 1a ed. - Buenos Aires: Ministerio de Educación de la Nación, 2009. 
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La inclusión de los estudiantes con necesidades educativas especiales impone mayores 
exigencias a los maestros y a las juntas educativas. Para poder responder a esa exigencia, 
cada jurisdicción ha desarrollado políticas y procedimientos detallados: ha dotado de 
recursos y fuentes de apoyo personalizado, se busca trabajar en colaboración 
intersectorial con autoridades educativas, de la salud y de servicios sociales, se cuenta con 
mayor cantidad de personal y capacitación de maestros especializados, entre otros. En 
este país, el desafío radica en que el suministro de apoyo no siempre es adecuado para el 
nivel de complejidad y el alcance de las necesidades. 
Estados Unidos. Los estudiantes con discapacidad están protegidos por leyes federales 
que les aseguran de recibir una educación pública, gratuita y apropiada; es obligación de 
las escuelas públicas brindarles esta asistencia especial. La ley de mayor importancia para 
esta población es la Ley para la Educación de los Individuos con Discapacidades (IDEA)  41 
que fue promulgada en 1975. Esta ley autoriza los servicios de la intervención temprana 
que los estados proporcionan a infantes y pre-escolares con discapacidad.  
Esta ley ha sido enmendada en numerosas ocasiones a lo largo de los años y en el seno del 
Congreso. La más reciente enmienda fue aprobada por el Congreso en diciembre del 2004 
y sus regulaciones finales en el 2006. Esta ley enumera 13 categorías diferentes de 
discapacidades bajo las cuales un niño puede ser elegible para recibir servicios de 
educación especial y servicios relacionados. Estas categorías son:  
• Autismo 
• Sordera  
• Sordo-ceguera 
• Impedimento auditivo 
• Retraso mental 
• Atraso de desarrollo o discapacidades múltiples 
• Impedimento ortopédico  
• Otros impedimentos de la salud 
• Problema emocional serio 
• Problema específico del aprendizaje  
• Impedimento del habla o lenguaje 
• Lesión cerebral traumática 
                                                             
41 http://www.parentcenterhub.org/repository/sobreidea/ 
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• Impedimento visual, incluyendo la ceguera 
En el 2007, el acta Ningún Niño es Dejado Atrás (NCLB, por sus siglas en inglés) fue 
aprobada por el Congreso, aquí se señala que para el año 2014 todos los estudiantes, 
incluidos aquellos con discapacidad, deberán ser competentes en las áreas de lectura y 
matemáticas. 
 
Brasil. La Ley General de Educación, del año 1996, define educación especial como la 
impartida preferentemente en el sistema regular de clases para los estudiantes con 
necesidades especiales. Esta ley plantea que los servicios educativos de los niños con 
discapacidad se llevarán a cabo en los diferentes centros de la educación regular, y en 
clases, escuelas o servicios especializados en casos específicos cuando no sea posible 
integrar a los estudiantes con discapacidad.  La provisión de educación especial es una la 
obligación constitucional del Estado, para este país, la asistencia a esta población se inicia 
desde los cero años de edad.  
Por otro lado, la Ley de Promoción de la Accesibilidad de Personas con Discapacidad, exige 
a todo establecimiento público o privado que acondicione sus recursos (lenguaje de señas, 
educación bilingüe, etc.) para recibir a personas con discapacidad. En el caso específico de 
las personas sordas, y estudiantes con discapacidad auditiva, estarán sujetos a las 
directrices y los principios dispuestos en el Decreto 5626 del 22 de diciembre del 2005. 
España. El Plan Nacional de Educación Especial se implementó en la década de los 90 y 
tuvo un enfoque de integración escolar, es decir, se dio atención en aulas ordinarias con 
adaptaciones curriculares y garantizando la asequibilidad de los estudiantes. 
La Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, y su 
protocolo facultativo, fueron aprobados por la Asamblea General de las Naciones Unidas 
el 13 de diciembre de 2006 y pasaron a formar parte del ordenamiento jurídico español, 
desde su entrada en vigor el 3 de mayo de 2008. El proceso de análisis, adaptación y 
revisión transversal de toda la legislación interna vigente comenzó en el año 2008 y se fue 
materializando durante el año 2010, sobre todo en cuestiones como accesibilidad, empleo 
y cupos de reserva, igualdad de oportunidades y no discriminación, salud, formación, 
acceso a la vivienda, etc., que empiezan a regularse de conformidad a la Convención 
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. 
La Estrategia Española sobre Discapacidad 2012-2020, aprobada por el Consejo de 
Ministros en octubre de 2011, constituye el marco de referencia y directriz de todas las 
políticas públicas en materia de discapacidad; plantean una visión integral de las mismas a 
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partir de su puesta en marcha y es un elemento clave para profundizar en la aplicación de 
la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad42. 
 
2.  ELEMENTOS COMPARATIVOS EN EL MARCO 
DE LA ASEQUIBILIDAD 
Una educación especial asequible cubre aspectos vinculados a existencia del servicio,  matrícula, 
recursos, atención, entre otros. Cada uno de los cinco países presenta diferencias y 
coincidencias en el modelo o estrategias de asequibilidad.  
Específicamente para el tema de matrícula y servicios educativos, en Argentina cada 
jurisdicción regulas sus mecanismos según las pautas nacionales. Es decir, los 
establecimientos educativos de un determinado territorio definen la trayectoria educativa 
de los estudiantes con discapacidad de dicho territorio; que puede ser diferente al de 
jurisdicciones vecinas, aunque bajo un marco nacional compartido.  
El último censo arrojó una prevalencia de personas con discapacidad en 12.9% del total de 
la población de este país, de los cuales el 5% se encuentra en edad escolar (de 5-19 años). 
En el país existen 1821 escuelas EBE, siendo el 78% de ellas parte del sistema estatal; y 
43401 docentes EBE, de los cuales 23220 trabajan dentro del aula. La matrícula que va de 
los años 2001 al 2010 ascendió de un 16% a un 91%.  
En Canadá la educación especial se implementa en las escuelas públicas inclusivas, 
existiendo aulas especiales si es el caso y escuelas especializadas cuando la discapacidad lo 
amerita. En estas instituciones se trabaja con planes educativos individuales. Todos los 
niños y niñas con necesidades especiales son incluidos en la educación regular o centros 
especializados, dependiendo el tipo y nivel de discapacidad que presenten. La 
intervención temprana en este país presenta irregularidades entre una jurisdicción y otra, 
e incluso internamente dentro de la misma provincia o territorio, como resultado de la 
ausencia de legislación del gobierno federal y a falta de una entidad nacional articuladora.  
El grado de discapacidad total en niños de 5 a 14 años de edad entre los años 2001 y 2006 
aumentó del 4,0% al 4,6 %, evidenciando un mayor aumento en el aprendizaje y 
discapacidades relacionadas al ámbito psicológico.  Con respecto a la gravedad de este 
                                                             
42http://riberdis.cedd.net/bitstream/handle/11181/4737/Informe%20Olivenza%202014.pdf?sequence=1&r
d=0031691009269755 
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aumento, se encontró que 1,5 % de los niños en Canadá tienen una discapacidad severa, y 
que la gravedad de la discapacidad se ve afectada por la presencia de múltiples 
discapacidades43. 
 
Según Estadísticas de Canadá (2008) en el 2006, el 69,8% de los niños de 0 y 4 años (que 
fueron considerados para la encuesta) presentan uno o más discapacidades, relacionadas, 
a su vez, con el estado de salud crónica. Esta representó el 1,2% de todos los niños 
canadienses menores de 5 años. Los datos más recientes disponibles indican que en 
Canadá el 64% de los niños con discapacidad asisten a escuelas inclusivas, y el 61% 
presencia sólo las clases regulares. A nivel nacional un 26% asiste a las aulas segregadas 
dentro de las escuelas regulares, y el 6% asiste a escuelas de educación especial. El resto 
de niños o no reciben servicios de educación, o reciben servicios que no encajan en estas 
categorías, como los servicios educativos que están disponibles en los hogares, hospitales, 
instalaciones correccionales juveniles, o entornos institucionales residenciales de tipo 
médico44. 
 
En EEUU las políticas, procedimientos y prácticas actuales en la forma de proporcionar los 
servicios de educación especial son guiados por los mandatos federales; sin embargo, son 
interpretados e implementados a nivel local y estatal. Aquí, cada estado tiene su propio 
departamento de educación y las escuelas proporcionan servicios en áreas geográficas 
definidas como “distritos”. Un distrito puede ser tan pequeño como una o tres escuelas 
primarias, o tan grande como cientos de escuelas que incluyen escuelas primarias, 
secundarias y preparatorias. Es así que a las escuelas se les exige que provean la 
educación especial en el ambiente menos restrictivo.  
Esto significa que las escuelas deben enseñar a sus estudiantes con discapacidades en los 
salones de clases de educación regular siempre que sea posible. No todos los niños con 
dificultades de aprendizaje y atención califican para obtener los servicios de educación 
especial bajo la Lay IDEA, estos deben tener una de las 13 categorías mencionadas en la 
norma. 
En este país, a ruta del proceso educativo de los estudiantes con discapacidad es el 
siguiente: 
Paso 1. El niño es identificado como estudiante que puede necesitar educación 
especial y servicios relacionados (petición de evaluación). 
                                                             
43 SPECIAL EDUCATION TODAY IN CANADA, Tim Loreman, página 14. 
44 SPECIAL EDUCATION TODAY IN CANADA, Tim Loreman, página 19. 
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Paso 2. El niño es evaluado. 
Paso 3. La elegibilidad es decidida. 
Paso 4. El niño es hallado elegible para los servicios. 
Paso 5. Se convoca a reunión para elaborar el Programa de Educación 
Individualizado (IEP), el cual asegura la provisión de la educación especial y los 
servicios relacionados sin costo para los padres45.  
Paso 6. La reunión se lleva a cabo y el IEP final es redactado. Si el padre y el 
personal local del distrito escolar no pueden concordar en el contenido del IEP, el 
padre puede pedir un proceso legal debido, y un oficial imparcial del proceso 
puede tomar una decisión independiente para resolver cualquier desacuerdo.  
Paso 7. Los servicios son proporcionados. 
Paso 8. El progreso es evaluado y comunicado a los padres. 
Paso 9. El IEP es revisado. 
Paso 10. El niño es reevaluado. 
 
Por otro lado, en Brasil el Ministerio de Educación, algunas secretarías municipales, así 
como organizaciones no gubernamentales (normalmente las iglesias y otras 
organizaciones sin fines de lucro) son fuentes de apoyo para los programas de educación 
especial. Dependiendo del tipo de programa, la escuela o institución pueden incluir 
centros de rehabilitación, clínicas, hospitales y otros necesarios. 
Según la norma del Consejo Nacional de Educación, a partir de enero del 2010, el FUNDEB 
financiará a un mismo alumno su permanencia tanto en la escuela regular como en un 
centro de educación especial, siempre que se compruebe su matrícula en la escuela 
regular. Esta resolución no promueve que la educación especial sea sustituta de la escuela 
regular, aunque sí complementaria. Para ambas matrículas (en la escuela regular y en el 
centro especial) son asignados un 20% o más de recursos que para la matrícula de un 
estudiante que no presenta discapacidad. 
En España la Ley  Orgánica de Educación, del 2006, establece los procedimientos que 
deben seguirse para la identificación de los niños con NEE; plantea también que solo los 
                                                             
45 El IEP es el mecanismo principal para asegurar que un niño reciba educación especial, que a cada 
estudiante se lea signe metas razonables de aprendizaje e identifica los servicios que el distrito escolar 
deberá proporcionar para el estudiante.  El equipo del IEP está conformado por el padre (o padres), el 
estudiante (si es apropiado), por lo menos uno de los maestros de la clase regular del estudiante; y, por lo 
menos uno de los maestros de educación especial del estudiante  y un representante calificado de la agencia 
pública. 
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equipos con personal calificado deberían llevar a cabo el proceso de identificación y 
decidir, posteriormente, un programa específico y las necesidades de apoyo, o un plan, 
para los estudiantes. Los equipos calificados pueden incluir especialistas en audición, 
psicólogos, orientadores, trabajadores sociales, maestros y asesores, designados por las 
autoridades regionales de educación. Estas necesidades han de establecerse en consulta 
con los padres, maestros, y administradores de los establecimientos educativos. Los 
estudiantes con necesidades de educación especial identificados tienen la opción de 
asistir a establecimientos especiales o establecimientos regulares, con las modificaciones 
pertinentes introducidas en el plan de estudios para satisfacer sus necesidades.  
El proceso de solicitud de escolarización varía en centros públicos y privados. En éstos 
últimos es necesario ponerse en contacto con la organización responsable de cada centro 
educativo. En los de titularidad pública, el contacto se realizará a través de la Consejería 
de Educación correspondiente donde un personal especializado quien se encarga de 
valorar si un alumno necesita apoyo o atención especial, y a qué niveles. 
La educación especial se puede desarrollar en diversas modalidades: 
 Integración completa del niño en aulas ordinarias, donde solo precisará apoyo 
individualizado. 
 Integración combinada: aulas ordinarias y de educación especial. 
 Integración parcial: niños en aulas de educación especial pero dentro de un centro 
ordinario, y con actividades compartidas. 
Si nada de esto fuera posible, entonces el niño deberá cursar sus estudios en centros 
especializados en educación especial. 
La edad de escolarización comprende, de forma habitual, las edades de educación 
primaria y secundaria. De forma excepcional, se escolarizan alumnos en edad de segundo 
ciclo de educación infantil. Igualmente, puede extenderse de forma excepcional la edad 
de escolarización en programas de transición a la vida adulta y laboral hasta los 21 años. 
En cuanto a programas y recursos a disposición de la formación educativa de las personas 
con discapacidad se consideran:   
En Argentina casi la totalidad de las provincias cuentan con al menos un “Centro de 
recursos”. Asimismo, todas las escuelas especiales brindan apoyos específicos para los 
alumnos con discapacidad que han sido integrados y que lo necesiten. En la actualidad 
todas las escuelas especiales del país se encuentran realizando “Proyectos escolares 
socioeducativos con centralidad en la enseñanza en educación especial”. Todas las 
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jurisdicciones realizan apoyo a la integración de estudiantes con discapacidad en escuelas 
regulares, en las cuales existe personal que apoya la escolaridad de los alumnos con 
discapacidad mediante el diseño de diversas estrategias pedagógicas. 
 En Canadá los programas de intervención temprana son comunes, tanto a través de 
asociaciones privadas y semiprivadas, tales como “Head Start”, como los programas de 
capitalización del gobierno proporcionados a través de las jurisdicciones escolares o 
agencias de salud. El apoyo a la educación en casa se ofrece a través del suministro de 
algunos fondos y el apoyo curricular con la supervisión y consultoría prestados por las 
jurisdicciones escolares. 
EEUU es un país que posee financiamiento para programas de PCD, presupuesto para 
programas de intervención temprana y educación especial. A los estudiantes considerados 
elegibles para obtener los servicios de educación especial, les son proporcionados los 
servicios en su distrito; en diferentes emplazamientos que pueden variar desde escuelas 
de educación especial privadas (pagadas por el distrito escolar, que puede contratar a una 
agencia privada para proporcionar los servicios a los estudiantes con discapacidades más 
severas, cuyas necesidades pueden estar más allá de lo que puede proporcionar el 
distrito), clases autónomas que están localizadas en una de las escuelas del distrito, 
pueden ser recursos que implican emplazar al estudiante en los salones de educación 
general, de donde son sacados parte del día (llamados servicios de “retiro”) para 
proporcionarles los servicios especiales por un educador o terapeuta especial, hasta 
servicios totalmente inclusivos, que generalmente significa que el estudiante reciba todos 
sus servicios de educación especial dentro del aula general . 
Según varias fuentes, EEUU tiene la mejor cobertura. A partir del 2012, aproximadamente 
5,8 millones de niños en edad escolar recibieron servicios de educación especial en los 
Estados Unidos gracias a IDEA. Más del 40 por ciento, aproximadamente 2,3 millones, son 
estudiantes identificados con una discapacidad de aprendizaje específica. 
 
La distribución, en porcentaje, de los estudiantes que reciben servicios según categoría de 
elegibilidad es como sigue: 5% discapacidad específica de aprendizaje, 1% trastornos 
emocionales, 1% discapacidad intelectual o retraso mental, 2.9% trastornos del habla o 
del lenguaje, 1.3% otros problemas crónicos de salud y menos del 1% con autismo, 
discapacidades visuales, discapacidades múltiples, retraso del desarrollo, entre otros. 
 
Brasil a través del Fondo Nacional de Desarrollo de la Educación Básica (FUNDEB), ordena 
el financiamiento de la educación en el país y contempla que un 20%, o más, de recursos 
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públicos sean destinados a los alumnos/as con discapacidad. Más del 50% de los niños y 
jóvenes con discapacidad están matriculados en la enseñanza regular. 
Según las últimas estadísticas, el 63% de la población de educación especial en Brasil sufre 
algún tipo de retraso mental (retraso de aprendizaje, etc.), el 15% sufre problemas de 
audición, el 9% son personas con discapacidad física y el 5% tiene deficiencias visuales. 
Hay muchos programas existentes en Brasil diseñados para ayudar a la población de 
educación especial, últimamente, existe un interés creciente en ayudar a los estudiantes 
con ceguera o con visión insuficiente desde una edad temprana, con el fin de que 
aumenten su rendimiento académico y alcancen su máximo potencial. 
 
En España el sistema educativo  está organizado para satisfacer las necesidades de los 
alumnos con necesidades educativas especiales graves (SEN). De acuerdo con la Agencia 
Europea para el Desarrollo de la Educación Especial (2009), el sistema educativo español 
es compatible con una estructura variable en el sentido de que los estudiantes con 
discapacidad y / o con necesidades educativas complejas o graves se pueden inscribir: (1) 
en las escuelas regulares con casi plena inclusión en todas las actividades escolares y 
siguiendo el plan de estudios de la escuela; (2) en las aulas de educación especial 
autónomos, para los estudiantes con necesidades de apoyo educativo continuo en los 
períodos que lo necesite o combinado con las clases regulares; y (3) en las escuelas 
especiales, tanto en las escuelas públicas y / o privadas . 
Los alumnos que necesitan programas de educación especial se integran en escuelas 
públicas, donde tienen pruebas, servicios de apoyo y ayudas del profesor. Los gobiernos 
provinciales conceden ayuda,  según las provincias,  para la financiación de equipamiento 
y recursos para las familias que lo necesiten. Asimismo, las juntas escolares y las propias 
escuelas son las que deciden la manera de atender a las necesidades educativas especiales 
de los estudiantes de su territorio. 
Un paso que están dando algunos distritos al momento de asignar Director para una 
escuela, es el de articular el perfil del candidato a Director con el perfil de la escuela. Por 
ejemplo, en caso de escuelas con altos índices de inclusión educativa, se busca un 
candidato que cuente con experiencia y preparación en educación especial. Además, de la 
atención educativa y rehabilitadora, los centros de educación especial pueden ofrecer los 
servicios que ofrecen los centros educativos ordinarios: comedor, transporte y residencia. 
En España, existen 295 centros de Educación Especial a nivel nacional, el número total de 
personas residentes en hogares españoles que declaran tener alguna discapacidad 
asciende a 8,5% de la población. Las comunidades autónomas que presentan un mayor 
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porcentaje de personas con discapacidad son Galicia, Extremadura, Castilla León y 
Asturias, todas ellas con más del 10% de la población con alguna discapacidad. 
 
Los estudiantes con necesidades especiales de educación integrados a escuelas regulares 
representan el 1.5% de la población total de estudiantes de cada año. Este porcentaje se 
ha mantenido desde el año 1999 hasta el 2012. Es decir, se integran alrededor de 30 mil 
estudiantes con necesidades educativas  cada año a escuelas públicas como privadas. 
 
De acuerdo con el informe de julio de 2013, elaborado por el Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte del Gobierno de España (MECD), para el año escolar 2011-2012 el 
número total de alumnos que recibieron atención y apoyo ascendió a 399,083 
estudiantes. De ellos 149.618 eran estudiantes con diversas discapacidades. La 
prevalencia de los distintos tipos de discapacidad fue la siguiente: el 47.2% con 
discapacidades cognitivas, mentales o intelectuales, seguido de 29% con trastornos 
generalizados del desarrollo. Sobre invalidez, se incluyen 12.878 estudiantes con 
discapacidades físicas o deficiencias motoras, 7.288 estudiantes con discapacidades 
auditivas, 3.000 estudiantes con discapacidad visual y 10.222 estudiantes con 
discapacidades múltiples. 
 
 
3.  Elementos comparativos en el marco de la 
ACCESIBILIDAD 
La accesibilidad tiene que ver directamente con las barreras que existen y que impiden 
que las personas con discapacidad accedan a los servicios fundamentales. Recogemos 
aquí, sobre todo, aspectos referidos a las barreras culturales, específicamente la 
discriminación de las personas con discapacidad por su condición; y las barreras físicas 
visibles generalmente en la infraestructura y el equipamiento. 
En Argentina, normativamente existen medidas de acción positiva que aseguran igualdad 
y equidad de las personas con discapacidad. En la práctica, se trata de una sociedad que 
visibiliza y acepta socialmente a las personas con discapacidad, además existen medidas 
para su inclusión social. En cuanto a las barreras físicas o materiales, en todas las escuelas 
del país existen  materiales de apoyo para los estudiantes que lo requieran, tienen 
acciones de orientación, asistencia para movilidad, nuevas tecnologías de apoyo para los 
diferentes tipos de discapacidad, etc. 
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Todos los alumnos y docentes de las escuelas especiales participan del programa Conectar 
Igualdad, donde se brinda una notebook por estudiante para fortalecer la propuesta 
pedagógica con centralidad en la enseñanza y se incluye en su escritorio virtual desarrollos 
de contenidos digitales a utilizar en las propuestas didácticas. 
En Canadá  no existe discriminación legal contra las personas con discapacidad en el 
empleo, la educación o en la prestación de otros servicios públicos46. Se trata también de 
una sociedad con más larga data de aceptación e inclusión social de su población que 
presenta alguna discapacidad. Sin embargo, en cuanto a las barreras físicas, este país 
presenta todavía algunas deficiencias para mejorar las condiciones de accesibilidad de su 
infraestructura y de sus servicios especiales para esta población. Todavía no se puede 
proporcionar un acceso adecuado a los servicios de los niños con discapacidad en Canadá, 
con la presentación de informes se ha identificado que 31% de niños han tenido 
dificultades para acceder a servicios como consecuencia de la insuficiencia de recursos, 
dificultades cuando realizan evaluaciones, las dificultades de comunicación con la escuela, 
y la falta de disponibilidad de servicios locales.47 
En los Estados Unidos, la Ley de Rehabilitación prohíbe la discriminación por razones de 
discapacidad en programas administrados por organismos federales, en programas que 
reciben ayuda financiera federal, en empleos federales y en las prácticas de empleo de los 
contratistas federales. Se les exige a los gobiernos locales y estatales que proporcionen 
acceso igualitario a programas y servicios públicos48. 
La Ley de barreras arquitectónicas49 plantea la accesibilidad a instalaciones diseñadas, 
construidas, alteradas o alquiladas con fondos federales. La Junta de Acceso de Estados 
Unidos está llevando a cabo la reglamentación como complemento a la ADA y las 
                                                             
46 http://www.ei-ie.org/barometer/es/profiles_detail.php?country=canada. 
47 SPECIAL EDUCATION TODAY IN CANADA, Tim Loreman,  página 19. 
48 Un establecimiento de servicio público es una entidad privada que posee, opera, alquila o toma en alquiler 
un lugar para prestar servicios al público. Entre los establecimientos de servicio público existe una amplia 
variedad de entidades, como restaurantes, hoteles, teatros, consultorios médicos, farmacias, comercios 
minoristas, museos, bibliotecas, parques, escuelas privadas y guarderías infantiles. Los clubes privados y las 
organizaciones religiosas están exentos de los requerimientos del título III de la ADA para los 
establecimientos de servicio público. 
49 Un establecimiento de servicio público es una entidad privada que posee, opera, alquila o toma en alquiler 
un lugar para prestar servicios al público. Entre los establecimientos de servicio público existe una amplia 
variedad de entidades, como restaurantes, hoteles, teatros, consultorios médicos, farmacias, comercios 
minoristas, museos, bibliotecas, parques, escuelas privadas y guarderías infantiles. Los clubes privados y las 
organizaciones religiosas están exentos de los requerimientos del título III de la ADA para los 
establecimientos de servicio público. 
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Directrices de Accesibilidad ABA para tomar acciones de mejora de la acústica en las 
aulas50. 
Por su parte, en Brasil, la política de la educación especial, bajo en enfoque de la 
educación inclusiva, hace hincapié a la "garantía de un sistema de educación inclusivo a 
todos los niveles, sin discriminación y sobre la base de la igualdad de oportunidades", 
porque ese derecho está garantizado por la ley brasileña a través de la Constitución 
Federal (1988) Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional-LDBEN (1996) y 
enmiendas51 
Este país, ha implementado el Programa de implementación de Salas o centros de 
recursos; también, Escuelas Accesibles es un programa que financia la mejora en la 
accesibilidad de las escuelas a nivel arquitectónico, entre otros. Mientras que en España, 
se contempla medidas de acción positiva que aseguran igualdad52 en los diferentes 
ámbitos de la vida cotidiana y económica de las personas con discapacidad.  
 
4.  Elementos comparativos en el marco de la 
ACEPTABILIDAD 
Para este rubro se ha podido recoger de la experiencia internacional aspectos que están 
vinculados a la calidad y pertinencia de los docentes y personal especializado de los 
centros de educación inclusiva o del CEBE; también, aspectos que tienen que ver con el 
soporte pedagógico y, específicamente, las propuestas pedagógicas individualizadas; por 
último, se recoge de manera general algunos logros o resultados educativos de los 
estudiantes con discapacidad.  
Argentina, en cuanto a docentes de calidad y personal especializado en estos centros 
educativos, ha implementado una serie de políticas de formación docente inicial donde se 
contempla el enfoque inclusivo de la educación. Desde su instancia de gestión central, se 
hizo recomendaciones para el diseño curricular de la formación docente y se 
implementaron políticas de desarrollo profesional docente, con talleres sobre 
accesibilidad, tecnologías de apoyo, etc. 
                                                             
50 https://www.access-board.gov/guidelines-and-standards/buildings-and-sites/classroom-acoustics 
51 http://es.slideshare.net/christianceapcursos/inclusin-de-estudiantes-con-discapacidad-intelectual-en-la-
educacin-regular-37881904 
52
http://www.cermi.es/es-ES/Biblioteca/Lists/Publicaciones/Attachments/333/Informe%20Olivenza%202014.pdf 
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En cuanto a soporte pedagógico, en este país sudamericano existe un fuerte apoyo del 
Estado para la integración de niños con discapacidad en aulas regulares, en todas las 
escuelas regulares hay personal de apoyo especializado que da soporte a la inclusión de 
esta población. Uno de los logros más importantes, en términos estadísticos, se refiere al 
aumento en la matrícula de alumnos con discapacidad que asisten sólo a educación 
especial y, fundamentalmente, de los integrados con apoyo del personal de la escuela 
especial. 
Al norte del continente, en Canadá, encontramos que este país, en cuanto a docentes de 
calidad, ha venido mejorando y potenciando su sistema de formación inicial y en servicio 
de los docentes; a fin de que puedan obtener los conocimientos, habilidades y atributos 
que requieren para la certificación de maestros inclusivos de dos maneras: la primera 
forma es el modelo tradicional basado en cursos de formación diversos para el 
profesorado. En este modelo los maestros en formación participan en uno o más cursos 
obligatorios o electivos que abordan áreas tales como la educación inclusiva, la enseñanza 
diferenciada, o enfoques más categóricos que necesita la Educación Especial.  
Si bien este enfoque convencional puede ser eficaz, el otro modelo de la introducción de 
contenidos, también ha demostrado resultados importantes. La introducción de 
contenidos acerca de la educación especial, y en particular acerca de la educación 
inclusiva, a lo largo de varios cursos de un programa de formación ha resultado ser eficaz 
en la preparación de los maestros en esta área. Sí requiere una significativa coordinación y 
cooperación de instructores. Asimismo, la formación del profesorado en Canadá 
normalmente sigue un enfoque en los resultados. En este enfoque se describen los rasgos 
necesarios para la certificación de maestros por el organismo de certificación; gobiernos 
provinciales, aunque por lo general en Columbia Británica y Ontario esta función se lleva a 
cabo por profesionales idóneo y asociados. Las instituciones de formación docente 
construyen sus programas con el fin de ayudar a los estudiantes en el cumplimiento de 
esos resultados.  
Las universidades de Canadá ofrecen cursos en áreas de educación especial (a menudo de 
naturaleza categórica), sin embargo, Ontario es la única provincia que requiere 
cualificaciones adicionales para los maestros de educación especial. Esto es inusual dado 
que el 63% de los niños con discapacidad incluidos asisten a escuelas de esa provincia. Por 
lo tanto, es muy probable que los maestros regulares se encuentren con estudiantes con 
discapacidad en su trabajo diario. Otras provincias tienen en cuenta que tales 
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calificaciones son deseables pero no necesariamente se requiere para la enseñanza en la 
educación especial.53 
El soporte pedagógico que se viene implementando, desde el enfoque de Educación 
inclusiva, significa que los maestros regulares tienen la capacidad de recibir a todos los 
estudiantes en una clase, aun considerando la diferencia de sus aprendizajes. Sin 
embargo, el maestro no actúa solo cuando tiene un alumno con discapacidad incluido en 
el aula, los maestros de educación especial dan apoyo cuando y según proceda la solicitud 
de Asistentes de Educación (EA). Los padres y todo el grupo de alumnos en el aula deben 
formar el equipo de apoyo54.  
En Canadá los planes de estudios son diferentes en muchos aspectos en relación a lo que 
se enseña a los estudiantes típicos, tanto para la enseñanza en las escuelas especiales y en 
especial en las aulas inclusivas. Un pilar importante de la educación inclusiva es que todos 
los estudiantes trabajan en base a los mismos planes de estudio, estudiando el mismo 
tema, lo que significa que todos comparten los mismos conocimientos básicos. Esto 
promueve la equidad de la experiencia en el aula y fortalece relaciones ahora y en el 
futuro. El maestro debe decidir cuáles son las variables que necesita aprender para ser 
adaptado y satisfacer las necesidades del estudiante. Todos los estudiantes aprenden de 
la misma malla curricular bajo la instrucción del maestro de la clase, sin embargo, quienes 
requieren ayuda reciben apoyo del cuerpo docente in situ mientras los otros estudiantes 
aprenden con regularidad55. 
El logro más importante es la inclusión de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales en todas las escuelas regulares del país. Todas las provincias y territorios 
canadienses reconocen el valor de la educación inclusiva, aunque en la práctica el 
compromiso varía considerablemente en el país56. Todas las escuelas realizan proyectos 
educativos relacionados a la enseñanza de la Educación Especial. 
En EEUU, los programas de formación docente han sido puestos en marcha por cada uno 
de los estados, todos ellos requieren que los maestros de educación especial hayan 
obtenido la licencia correspondiente. La concesión de licencias requiere una licenciatura 
en educación especial de un programa universitario. Algunos estados requieren una 
maestría en educación especial, u ofrecer incentivos adicionales para el maestro de 
educación especial que persigue la educación en su ámbito.  Cada estado tiene sus propias 
                                                             
53 SPECIAL EDUCATION TODAY IN SPAIN, Tim Loreman, página 22. 
54 http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1422575127.pdf 
55 http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1422575127.pdf 
56 SPECIAL EDUCATION TODAY IN CANADA, Tim Loreman, página 19. 
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reglas con respecto a la certificación de maestros. Para convertirse en un maestro de 
educación especial, deben aprender acerca de la psicología educativa, las cuestiones 
jurídicas relacionadas con la educación especial, desarrollo infantil, especiales y 
estrategias para la enseñanza de los estudiantes con discapacidad, posteriormente pasan 
un año trabajando en un aula con los estudiantes57. 
En cuanto a propuestas pedagógicas, en los EEUU, los métodos que los profesores de 
educación especial pueden emplear para satisfacer las necesidades de sus estudiantes 
dentro del aula inclusiva, pueden referirse a lo siguiente:  a) asesoría con el profesor del 
aula para proporcionar las modificaciones o adaptaciones que permitan a los estudiantes 
con necesidades educativas especiales acceder al currículum general, b) modificar 
materiales o crear materiales o currículos suplementarios para apoyar al profesor principal 
del aula a diferenciar la instrucción para los alumnos con necesidades especiales, c) 
trabajar uno a uno con el estudiante con necesidades especiales dentro del aula 
apoyándolo para que participe en la lección grupal del profesor general, d) trabajar con el 
estudiante con necesidades especiales dentro del aula inclusiva usando varias formas, uno 
a uno o grupos de enseñanza pequeños que incluyan alumnos con necesidades especiales 
específicos junto con otros estudiantes con necesidades especiales o compañeros sin 
discapacidad, o e) simplemente la enseñanza en equipo con el profesor principal. 
Como puede leerse, en EEUU, los maestros de educación especial proporcionan una 
amplia variedad de servicios, dependiendo del distrito escolar y sus propias 
especialidades. En los grandes distritos escolares, puede encontrar una mayor cantidad de 
maestros especializados en educación especial, mientras que, en uno pequeño, un solo 
profesor de educación especial puede atender estudiantes con una amplia variedad de 
discapacidades. Los servicios que proporciona dependen de las edades de los niños que 
enseñan, la gravedad de su discapacidad, su distrito escolar y las necesidades individuales 
de cada niño. 
Uno de los logros más importantes, a nivel país, es la inclusión de los estudiantes con 
necesidades educativas especiales, mientras los profesores principales de aula y los 
profesores especiales combinan sus conocimientos y habilidades para enseñar en equipo 
a la clase entera, ellos aprenden el uno del otro y crecen profesionalmente. El profesor 
principal, acostumbrado a trabajar con grupos más grandes de estudiantes, que el 
profesor de educación especial, puede tener mayor experiencia en el manejo del salón. El 
profesor de educación especial, teniendo entrenamiento y conocimientos acerca de 
diferentes discapacidades y métodos alternativos, puede ser más hábil para proporcionar 
                                                             
57 http://www.articulosinformativos.com/Maestro_de_educacion_especial-a877183.html 
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la instrucción diferenciada y para satisfacer las necesidades individuales. Cuando ambos 
combinan sus fortalezas, todos los estudiantes se benefician de su experiencia combinada. 
Adicionalmente, tener dos profesores en el mismo salón mejora la proporción de personal 
por estudiante, al menos por el periodo que el profesor de educación especial esté 
programado para ese salón. Y finalmente, los estudiantes no identificados con alguna 
discapacidad también están recibiendo apoyo58. 
En el caso de Brasil, la formación de recursos humanos, tanto de profesores, como de los 
demás profesionales relacionados con la Educación, todavía sigue un modelo tradicional, 
desfasado y totalmente inadecuado para suprimir las demandas de una Educación 
Inclusiva. Los pocos cursos de Pedagogía y de Formación de Profesores, que incluyen 
contenidos y /o disciplinas sobre portadores de necesidades educativas especiales, aún se 
hacen dentro del modelo “especializado” y segregado; con orientación clínica, tal y como 
se adoptó en la Educación Especial de los años 70, siendo impartida, incluso, en carreras 
que sufrieron reformulaciones curriculares recientes en el marco de la Educación Inclusiva 
como fenómeno complejo y actual.59 
Más que logro, en Brasil se considera un reto democratizar el acceso a la educación de 
personas con necesidades educativas especiales, su permanencia y la salida exitosa de 
este nivel de formación.  
En el caso de España, tiene un sistema descentralizado en cuanto a la formación del 
profesorado, como también el aspecto referido a la certificación. Cada Comunidad 
Autónoma y las universidades del territorio nacional, son responsables de la certificación 
inicial y la acreditación de sus profesores. El Ministerio de Educación, regula casi todos los 
aspectos de la formación del profesorado y verifica el proceso; mientras que las 
comunidades autónomas y sus respectivas instituciones de educación superior vigilan el 
cumplimiento de las normativas para tal fin, incluyendo las adaptaciones del programa 
nacional a sus necesidades y demandas particulares.  
Los futuros profesores en España tienen que completar un programa universitario de 
cuatro años para la certificación inicial (requieren 60 créditos ECTS por año para 
completar 240 créditos durante los cuatro años). Los programas de formación docente 
son ofrecidos por las universidades públicas y universidades privadas; éstas brindan 
certificaciones para el nivel inicial, primario y secundario. Las normas de salida para los 
programas de formación de grado de Maestro incluyen la finalización de los cursos 
                                                             
58 http://www.rinace.net/rlei/numeros/vol7-num2/RLEI_7,2.pdf 
59 Banco Mundial, Panorama Nacional de la Educación Inclusiva en Brasil, Rosana Glat e Júlio Ferreira. 
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requeridos, la aprobación de los exámenes de la clase con calificación adecuada (sobre C), 
y una práctica compuesta de actividades de campo (observación de clases, profesores 
colaboradores y la colaboración en actividades extracurriculares) y la enseñanza de los 
estudiantes. El tiempo requerido para la práctica es un semestre aproximadamente. Esta 
práctica es supervisada y evaluada por los profesores seleccionados de las escuelas y el 
personal de las instituciones de educación superior60.  Al respecto, es notable la mejora de 
la formación del profesorado en temas de inclusión, tendencia que lleva alrededor de dos 
décadas en el país. 
En el campo específico de la educación inclusiva, el sistema educativo español se 
encuentra organizado para satisfacer las necesidades de los estudiantes identificados con 
discapacidad leve y también para aquellos que requieren asistencia especial debido a su 
discapacidad severa ( SEN)61. Se trata de una política general, además, en el país existe el 
Programa de Aulas Abiertas de Educación Especial que ha permitido la progresiva 
expansión de aulas especiales dentro de las escuelas regulares inclusivas. Estas aulas 
acogen a estudiantes con discapacidad severa que requieren soporte educativo 
especializado, lo que hace más accesible la educación de estas personas cuando en el 
territorio no se cuente con centros de educación especial62. Cabe resaltar que existen 
Centros de Educación Especial al que asisten solo aquellos estudiantes que presentan 
casos donde no es posible ni aconsejable una educación ordinaria o regular. 
Todo estudiante posee un dictamen de escolarización completa donde se brindan, 
además, del nivel actual del desempeño y las recomendaciones del enfoque educativo, 
recomendaciones para el tipo de equipos y recursos de acuerdo a su necesidad, sea en 
una escuela pública o centro especializado63.  Es decir, se diferencia el tipo de atención 
dependiendo del nivel de discapacidad que posee el estudiante. Los estudiantes con 
discapacidades pasan todo, o al menos más de la mitad de la jornada escolar, con los 
estudiantes que no tienen necesidades educativas especiales. Dado que la inscripción 
puede requerir sustancial modificación del plan de estudios general, la mayoría de las 
escuelas utilizan este enfoque solo para los estudiantes identificados con necesidades 
especiales leves a moderada. Los servicios especializados pueden ser provistos dentro o 
fuera del salón de clases regular, dependiendo del tipo de servicio. Los estudiantes 
pueden salir de vez en cuando de la clase regular para asistir a las sesiones de instrucción 
                                                             
60 SPECIAL EDUCATION TODAY IN SPAIN, Shaila Rao, Cristina M. Cardona and Esther Chiner, página 28. 
61 SPECIAL EDUCATION TODAY IN SPAIN, Shaila Rao, Cristina M. Cardona and Esther Chiner, página 20. 
62 http://www.viu.es/la-educacion-inclusiva-en-espana-evolucion-legislativa-logros-obtenidos-y-
perspectivas-de-futuro/ 
63 SPECIAL EDUCATION TODAY IN SPAIN, Shaila Rao, Cristina M. Cardona and Esther Chiner, páginas 19. 
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especializadas, a un centro o salón de recursos o recibir otros servicios relacionados con 
sus terapias específicas (terapia del habla y del lenguaje, terapia ocupacional, terapia 
física, rehabilitación o asesoramiento64). Mientras que sesiones de apoyo o refuerzo para 
la comprensión de las clases regulares sí se realizan en el aula general.  
Es indudable que la educación en España ha avanzado decididamente hacia la educación 
inclusiva, especialmente en las dos últimas décadas, tratando de integrar en el mismo 
sistema a los alumnos con algún tipo de necesidades educativas especiales, ya sea por 
dificultades en el aprendizaje o por motivos socio económicos o culturales. La normativa 
vigente, con enfoque inclusivo, ha promovido el aumento de los recursos especializados 
para esta labor, ya sea con la contratación de personal calificado, materiales adecuados y 
de infraestructuras para atender las necesidades de estos alumnos.  
 
 
5.  Elementos comparativos en el marco de la 
ADAPTABAILIDAD 
Este campo recoge las adaptaciones que la escuela y los docentes deben realizar para que los 
estudiantes con discapacidad puedan acceder a los aprendizajes y al desarrollo de sus 
habilidades desde sus necesidades educativas según la discapacidad que presenten. 
Recoge también las adaptaciones del material de apoyo como libros, técnicas, nuevas 
tecnologías, etc.  
 
En Argentina, además de las leyes que impulsan una política de asistencia y acceso de las 
personas con discapacidad a la vida social, laboral, económica, etc. existen normativas 
específicas como las “Recomendaciones para la elaboración de Diseños Curriculares del 
profesorado de Educación Especial”65, por ejemplo, que recogen lineamientos para la 
diversificación del currículo según el tipo de necesidad educativa especial que requieran 
los estudiantes, donde el centro de la atención es el alumno. El Programa Proyecta 
Igualdad contribuye a dotar de recursos para esta población, específicamente con entrega 
de notebook a los niños con necesidades educativas especiales para mejorar sus 
aprendizajes y fortalecer su propuesta formativa. 
En Brasil, el año 2003 se implementó el programa de educación inclusiva, se dota de 
material didáctico especializado a todas las escuelas, se realiza capacitación docente y se 
                                                             
64SPECIAL EDUCATION TODAY IN SPAIN, Shaila Rao, Cristina M. Cardona and Esther Chiner, página 20. 
65 http://www.feeye.uncu.edu.ar/web/XVII-JN-RUEDES/Educacion_Especial_INFOD.pdf 
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inicia un proceso de remodelación de espacios educativos para la accesibilidad de 
estudiantes con discapacidad, como la adaptabilidad de recursos para sus aprendizajes. El 
profesor debe ser capaz de preparar y coordinar las actividades del aula, imprimiéndoles 
una dinámica más compatible con la realidad social y menos pesada para los alumnos. 
Bajo esta nueva perspectiva curricular, el énfasis y la responsabilidad por el aprendizaje se 
desplaza desde el alumno hacía los procedimientos de la enseñanza66. 
Complementariamente, el Programa EL TEC NEP: educación, tecnología y 
profesionalización de los estudiantes, apoya la capacitación y formación en nuevas 
tecnologías que apoyen los procesos de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad. 
 
Como se ha visto antes, en España está garantizada la Educación Especial a través de 
políticas de atención a la diversidad, lineamientos normativos para las adaptaciones 
metodológicas y de materiales educativos. Los maestros pueden adaptar sus estrategias 
de enseñanza y el plan de estudios, siempre que los elementos del plan de estudio general 
(objetivos y contenidos curriculares de cada nivel) no se modifiquen significativamente. 
Cuando estas adaptaciones no son suficientes para responder a las necesidades de los 
estudiantes, una evaluación formal se llevará a cabo por el consejero de la escuela. Los 
maestros necesitan tener la documentación de los resultados de evaluación anteriores y 
las medidas adoptadas en el aula para responder a las necesidades de los estudiantes en 
el marco de un plan individualizado.67 
Por otro lado, en Estados Unidos el Programa para Niños con Necesidad de Cuidados de 
Salud Especiales68, programa nacional que los estados hacen suyo, apoya con servicios 
escolares de la salud y servicios de enfermería en las escuelas inclusivas a todos los 
estudiantes que han sido identificados con discapacidad y que, por lo mismo, requieren 
asistencia educativa especializada. Más de 6 millones de niños y jóvenes con 
discapacidades (entre 3 y 21 años de edad) reciben servicios de educación especial y 
servicios relacionados cada año escolar69. 
                                                             
66 Banco Mundial, Panorama Nacional de la Educación Inclusiva en Brasil, Rosana Glat e Júlio Ferreira. 
67 SPECIAL EDUCATION TODAY IN SPAIN, Shaila Rao, Cristina M. Cardona and Esther Chiner, página 19. 
68 http://www.parentcenterhub.org/repository/paraninos/#estatal 
69 Servicios relacionados significa transporte y tales servicios de desarrollo, corrección y otros servicios de 
apoyo según se requieran para asistir a un niño con una discapacidad en beneficiarse de la educación 
especial, e incluye patología del habla y lenguaje y servicios de audiología, servicios de interpretación, 
servicios psicológicos, terapia física y ocupacional, el esparcimiento, incluyendo recreo terapéutico, 
identificación temprana y evaluación de discapacidades en los niños, servicios de consejería, incluyendo 
consejería de rehabilitación, servicios de orientación y movilidad, y servicios médicos para propósitos de 
diagnóstico y evaluación. Servicios relacionados también incluye servicios de salud en la escuela y servicios 
de una enfermera escolar, servicios de trabajo social en las escuelas, y adiestramiento y consejería para los 
padres. http://www.parentcenterhub.org/repository/servicios-relacionados/ 
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CAPITULO 4 
  
ESTUDIO SOBRE 
LA SITUACIÓN DE 
LOS CEBE  
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PRESENTACIÓN 
El estudio que presentamos tiene como finalidad dar cuenta de experiencias exitosas de 
centros de educación básica especial – CEBE, públicos y privados.  
La Educación Especial en nuestro país constituye una de las modalidades de atención 
educativa a estudiantes con discapacidad. En El Perú, según información  del Ministerio de 
educación existen 500 Centros de Educación Especial-CEBE, que atienden a 19,569 
estudiantes con discapacidad. De ellos 440 son públicos y 60 privados.  
Estos CEBE, tienen a su interior los SAANEE, (Servicios de Apoyo  y Atención a las 
Necesidades Educativas Especiales) que prestan soporte a 12,350 estudiantes con 
discapacidad que se encuentran incluidos en otras modalidades del sistema educativo70. 
Es preciso establecer parámetros y referentes de calidad para esta oferta educativa, a fin 
de garantizar el derecho a una educación de calidad para los estudiantes con 
discapacidad, para lo cual se hace necesario conocer en qué situación se encuentran 
actualmente.   
El presente capítulo71 presenta el resultado del estudio de campo sobre tres CEBE públicos 
Y dos CEBE privados en el país. Dicho estudio de campo fue realizado en cuatro regiones 
del país: La Libertad, Cusco, Arequipa y Lima. 
Hemos organizado este capítulo en dos acápites centrales 
4.1. Metodología 
4.2. Análisis de los CEBE  
En el primer acápite: Metodología, explicamos y resumimos la metodología de recojo y 
análisis de la información de los CEBE estudiados.  
En el segundo acápite: Análisis, examinamos la situación de las condiciones de 
asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad en los CEBE.   
Como explicáramos al inicio, todo el abordaje de la presente sistematización se hace 
desde la perspectiva del derecho a la educación, la misma que cruza todos los capítulos. 
En este caso, examinamos la situación de los CEBE públicos y privados para ver en qué 
medida están cumpliendo las condiciones de ejercicio del derecho a la educación para los 
estudiantes con discapacidad que atienden. Esto es, vemos si los CEBE son asequibles para 
las personas con discapacidad; si son accesibles o presentan barreras; si ofrecen una 
educación de calidad es decir si son aceptables y; finalmente, si responden con 
                                                             
70 Data del 2015 proporcionada por la Dirección de Servicios Educativos Especiales, Conferencia CNE, set. 
205 
71 Realizado en un equipo conformado por Clemencia vallejos, Patricia Fernández y Teresa Tovar. 
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pertinencia a las necesidades de los estudiantes con discapacidad, es decir si son 
adaptables. 
Este estudio abordó primero el estudio de los CEBE  públicos y luego el estudio de 
los CEBE  privados. En esta sistematización, integramos toda la data a nivel de análisis 
general y comparativo. La perspectiva general es que de todas las experiencias 
examinadas es posible extraer elementos para alimentar los criterios y estándares de 
calidad sobre la educación especial. 
 
4.1. METODOLOGÍA 
La sistematización que presentamos tiene como base el trabajo de campo sobre 5 CEBE  
realizado en cuatro regiones del país y, complementariamente, la recopilación de 
información cuantitativa a partir de instrumentos aplicados en 57 CEBE  (37 públicos y 20 
privados) de seis regiones del país.  
4.1.1. Estudio de caso  
El método utilizado ha sido el estudio de caso, para lo cual ha sido necesario definir los 
criterios para identificar los centros de educación básica especial que serían estudiados a 
profundidad. El estudio de caso hizo necesario elaborar una serie de criterios para a 
identificar los centros de Educación Básica Especial que serían estudiados a profundidad. 
Además, se consideró la disponibilidad de los centros educativos. Se eligió este este tipo 
de estudio, más cualitativo, porque es que recoge con mayor profundidad la información 
in situ, detallada y cercana a la realidad de la atención educativa de la población con 
discapacidad.   
En los cinco CEBE estudiados se realizaron visitas diarias durante tres días seguidos, se 
pudieron llevar a cabo observaciones de aula, entrevistas y focus group con docentes, 
directivos, padres de familia y algunos miembros de la comunidad. Así también, en la 
medida de lo posible, recogimos las voces de los estudiantes para que nos contaran sus 
experiencias en el centro y sus expectativas de vida tras la culminación de su formación en 
el CEBE. 
Todo el material recogido en campo acerca de estos cinco centros, ha sido procesado y se 
ha obtenido una valiosa información cualitativa, principalmente, que nos acerca a la vida 
escolar cotidiana de cientos de estudiantes con discapacidad en el Perú.  También, recoge 
el trabajo que realizan sus docentes para lograr que cada uno de sus estudiantes alcance 
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el pleno desarrollo de sus capacidades; y nos acerca, casi a modo de testigo, de las 
vicisitudes y retos que enfrentan las madres y padres de familia que confían en los logros 
de sus hijos e hijas.  
INFORMACIÓN COMPLEMENTARIA. Como se trataba de recoger información de los  
CEBE, y considerando que el SINEACE contaba con miembros colaboradores en varias 
regiones, vimos como oportunidad la posibilidad de levantar información de otros CEBE; 
que si bien no visitaríamos in situ, recogeríamos información de mano de sus directores. 
Esta información se recogió en dos instrumentos: una ficha de centro y un cuestionario 
para el director o directora. En el caso de los tres CEBE, también se recogió este material.   
El objetivo de esta recopilación de información adicional se debe, principalmente, a la 
necesidad de contrastar los hallazgos encontrados en el campo en el caso de los cinco 
CEBE. De esta manera, tendríamos elementos para corroborar o no, a partir de esos otros 
casos; nos ayudará a comprender, de alguna manera,  que la información recogida en los 
cinco CEBE no son datos aislados.  
La aproximación se realizó en dos momentos: en un primer momento se estudió tres 
casos de CEBE públicos exitosos y la data referencial correspondiente a otros 37 CEBE 
públicos. En un segundo momento se hizo lo propio con dos CEBE privados y data 
referencial de otros 20 CEBE privados. 
Somos conscientes que el análisis de caso de cinco CEBE no nos dará resultados 
categóricos acerca de la situación educativa de los estudiantes con discapacidad en el 
Perú; la información  complementaria de otros 57 CEBE tampoco dibuja un  retrato 
completo, pero sí contribuyen a dibujar un panorama más amplio de esta realidad 
educativa tan poco conocida. 
En el análisis interpretativo que realizamos de la información recogida, consideramos 
primeramente el análisis detallado de la información de los cinco CEBE; para luego 
complementar dicha información con la hallada en los cuestionarios y fichas. En el análisis, 
siempre mencionaremos si la reflexión analítica proviene de los tres CEBE visitados o de la 
data de los CEBE complementarios.    
4.1.2. La muestra   
Para el estudio cualitativo se seleccionó una muestra significativa de CEBE con mayores 
logros y desarrollo. Se trataba de ver en qué medida estos CEBE “exitosos” en  varios 
factores  de gestión podrían alimentar la reflexión sobre elementos a considerar en los 
procesos de acreditación futura de CEBE en el Perú. 
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Conjuntamente con el equipo del SINEACE, y considerando la opinión de expertos y 
especialistas en el tema72 se definió los criterios que deberían cumplir los CEBE a estudiar 
y que responden a la selección de una muestra significativa para un estudio cualitativo. 
Estos criterios  son de dos tipos 
Criterios básicos, compartidos por los CEBE estudiados y el resto de CEBE en el Perú: 
 Que la modalidad sea un Centro de Educación Especial público o privado. 
 Que los CEBE se ubiquen en regiones diferentes del país. 
Criterios específicos, referidos al rol destacado de los CEBE seleccionados, en cuanto a la 
atención de los estudiantes con discapacidad: 
 Que sea reconocido como experiencia exitosa en su territorio. 
 Que el CEBE cuente con un trabajo de inclusión 
Se identificó cinco CEBE con los mencionados criterios:  
 TRUJILLO: CEBE  público Tulio Herrera 
 CUSCO: CEBE público Don José de San Martín 
 LIMA: CEBE público San Francisco de Asís y CEBE privado Centro Ann Sullivan del 
Perú 
 AREQUIPA: CEBE privado Centro Vivencias 
                                                             
72 Los expertos fueron: Clemencia Vallejos (Ex Directora nacional de Educación especial MINEDU), Elvira Pacherres (Ex funcionaria de la 
UGEL  de Lima y Directora de CEBE en VES) y Cristina Miranda (docente de la UNIFE) 
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CUADRO No.55  - DATOS GENERALES DE LOS CEBE ESTUDIADOS 
 CEBE PUBLICOS CEBE PRIVADOS 
 CEBE   
Don José de San 
Martín - Cusco 
CEBE 
Tulio Herrera - 
Trujillo 
CEBE  
San Francisco 
de Asís - Lima 
Centro  
Ann Sullivan 
del Perú 
Centro 
Vivencias 
Número de alumnos 
matriculados 
207 80 130 151 31 
Número de alumnos 
incluidos 
65 65 40 56* -73 
Número de docentes 
y especialistas CEBE 
25  7 20 40* 7* 
Número especialistas 
SAANEE 
6 4 7 4 - 
*Información de la visita in situ 
FUENTE: FICHAS DE CEBE Y CUESTIONARIO A DIRECTOR DE CEBE 
ELABORACIÓN PROPIA 
Para  la información complementaria cuantitativa se trabajó  con los CEBE de las regiones 
con las cuales el  SINEACE tenía trabajo y contactos: Lima, Callao, Arequipa, Cusco, La 
Libertad.  Se envió los cuestionarios y fichas a la totalidad de CEBE  de estas regiones y se 
tuvo como respuesta 38 CEBE públicos  y 20 CEBE privados que constituyen nuestra 
muestra. 
 
                                                             
73 Es importante mencionar  que el CEBE Vivencias de la ciudad de Arequipa no tiene un equipo de inclusión especializado y específico, 
sino que todos los docentes participan del proceso de inclusión escolar como de inclusión laboral de sus estudiantes.  
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CUADRO No. 56.  Tabla general de CEBE participantes 
Región Provincia Distrito Nombre de IE 
   Público Privado 
Arequipa 
 
Arequipa Cayma Nuestra Señora De La Candelaria  
Cerro Colorado Paul Harris  
Arequipa 
 
 Vivencias - Marianne Frostig 
 Santa Lucia 
Callao Callao 
 
Bellavista Santa Teresa  
Carmen De La Legua  Virgen Del Carmen  
La Perla 
La Perla  
Luisa Sologuren De Sabogal  
Callao  Divino Jesus E.I.R.L. 
Cusco Canchis Sicuani San Miguel De Sicuani  
Cusco 
 
Cusco San Francisco De Asis *  
San Jerónimo Nuestra Señora Del Carmen  
Wanchaq Don José De San Martín  
Urubamba Urubamba Urubamba  
La 
Libertad 
Ascope 
 
Chicama Pedro Díaz  
Santiago De Cao Cartavio  
Pacasmayo Guadalupe Dejad Que Los Niños Vengan A Mí  
Trujillo Trujillo Tulio Herrera  
Lima 
Lima 
Ancón  Hogar Inmaculada 
Barranco Cebe Laura Alva Saldaña  
Breña Cebe República Dominicana  
Carabayllo Cebe Progreso  
Chorrillos  
Cebe Beato Edmundo Rice  
CEBE Buenos Aires De Villa  
Comas 
CEBE Madre Teresa De Calcuta Pedro José Triest 
CEBE Rosa De Santa María  
El Agustino Cebe Hipólito Unanue  
La Molina 
 
 Santa Magdalena Sofía Barat 
 Juan Pablo II 
La Victoria Cebe Solidaridad  
Lima Cebe San Bartolomé  
Magdalena Cebe Sagrada Familia  
Miraflores 
 San Juan Bosco 
 Toñito Silva Guerrero 
Pueblo Libre  Milagroso Niño Jesús 
Puente Piedra Cebe Jerusalén  
San Borja 
Cebe María Auxiliadora San Rafael Instituto San Borja 
 
Instituto Para Niños 
Excepcionales 
 Andares 
San Juan de Miraflores 
 Cerrito Azul 
CEBE Cruz De Motupe  
CEBE Fe Y Alegría 25  
CEBE Fe Y Alegría 37  
Cebe Los Pinos  
Cebe San Matías  
CEBE Señor De La Esperanza  
Santiago de Surco 
Cebe Com. Fap Oscar Ovidio Despertad 
CEBE San Francisco De Asís San Gabriel Arcángel 
Cebe Surco Cpal Fernando Wiesse Eslava 
Surquillo  Santa María De Guadalupe 
Villa El Salvador Cebe Divina Misericordia  
Huaura Hualmay Santa Rosa De Los Huacos  
TOTAL   38 20 
Elaboración propia 
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DRE y UGEL que respondieron: 
DRE AMAZONAS 
DRE ANCASH 
DRE AREQUIPA 
DRE AYACUCHO 
DRE CAJAMARCA 
DRE CALLAO 
DRE HUANCAVELICA 
DRE HUÁNUCO 
DRE ICA 
DRE LAMBAYEQUE 
DRE LIMA METROPOLITANA 
DRE LIMA PROVINCIA 
DRE LORETO 
DRE MADRE DE DIOS 
DRE MOQUEGUA 
DRE PASCO 
DRE PIURA 
DRE SAN MARTÍN 
UGEL 01 
UGEL 04 
CUADRO No. 57 Como respuesta a la ficha DRE se recogió 
información de 18 DRE y 2 UGEL.  De 18 
regiones del país, de las tres regiones 
naturales: costa, sierra y selva. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.1.3. Recolección y procesamiento de 
información 
El cuadro siguiente resume las técnicas empleadas para el acopio de la información, tanto 
cuantitativas como cualitativas, en cada uno de los 5 CEBE visitados; así como de la 
información complementaria recopilada virtualmente a los  otros 57 CEBE del país. 
Se recogió:  
a) Información cualitativa de los procesos de gestión pedagógica e 
institucional, incluyendo voces y percepciones de  los actores 
involucrados,  correspondiente a 5 Centros de Educación Especial – 
CEBE, ubicados en cuatro regiones del país.  
b) Información cuantitativa   sobre cobertura, servicios educativos, 
personal especializado,  infraestructura, recursos, materiales y demás 
insumos,  correspondiente a 57 CEBES del país, ubicados en  cinco 
regiones de Lima: Arequipa, Callao, Cusco, La  Libertad y  Lima  y 20 DRE 
ubicadas en 18 regiones. 
El proceso de recolección y procesamiento de la información obtenida tanto de la 
metodología cuantitativa como la cualitativa tuvo características específicas:  
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INFORMACIÓN CUALITATIVA. La información cualitativa se recogió en visitas de 
campo  a cada uno de los  5 CEBE. Durante tres días completos, se visitó cada CEBE y  se 
aplicaron diferentes instrumentos cualitativos de recolección de la información: Guías de 
Entrevista no estructurada dirigidas al director del CEBE, a los docentes y profesionales 
del CEBE y  a los miembros del equipo de inclusión; Guía de Grupo Focal con padres y 
madre de familia; y Guía de Observación de centro y de aula. Con las notas de campo 
obtenidas en los días de observación de campo se elaboraron los relatos etnográficos.   
Además se recolectó material fotográfico con la colaboración directa del SINEACE. 
Estos instrumentos fueron aplicados por las investigadoras en los cinco CEBE visitados. 
Inmediatamente después de terminado cada trabajo de campo, se organizó los archivos 
de audio digital y se entregó al equipo del SINEACE para su desgrabación y posterior 
entrega en formato Word.  
La primera acción a realizar en los centros fue el contacto con el Director o Directora del 
CEBE, quien con su permiso y acompañamiento se realizaron la primera visita y el 
contacto con los docentes y especialistas. Tras este primer recorrido, se procedió a la 
recolección de información de campo a partir de la observación de aula, del recreo, de la 
entrada (llegada) y salida al CEBE; también, a través de la autoridad del centro se pudo 
convocar a las entrevistas y grupos focales con los actores vinculados al CEBE. Las técnicas 
de registro fueron: fotografías, grabaciones de audio en formato digital, anotaciones y 
gráficos.  
En la medida de lo posible, durante la observación de aula y espacios del CEBE se pudo 
tomar contacto con alumnos y alumnas de los diferentes niveles y con distintos tipos de 
discapacidad a fin de conocer su grado de satisfacción en el centro 
La información cualitativa proveniente de estos instrumentos fue sistematizada en bases 
de datos cualitativas que dieron lugar a tablas temáticas por variables 
INFORMACIÓN CUANTITATIVA. La información cuantitativa se recogió a partir de dos 
instrumentos: Cuestionario dirigido al director del CEBE y  ficha del CEBE. De manera 
complementaria se recogió  información a través de una Ficha  de DRE (dirigida al 
especialista de educación especial de la DRE o, en su defecto, UGEL).  Esta última es una 
ficha que recoge información de centros privados como de los públicos con el objetivo era 
tener una visión panorámica de la situación de los CEBE en el país.   
El CUESTIONARIO AL DIRECTOR   y la FICHA DEL DEBE fueron enviados a todos los CEBE 
públicos y  privados de las regiones de Cusco, La Libertad, Arequipa, Callao y Lima. Es 
decir, las regiones que fueron consultadas en el estudio anterior. En tanto que la FICHA A 
LA DRE se envió a todas las regiones del país.  
Los instrumentos de acopio de información fueron enviados  con el siguiente sistema. Se 
remitieron al SINEACE los instrumentos en versión Word y esta oficina lo envió en formato 
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digital de google form a los CEBE identificados y a las sedes de las DRE de todas las 
regiones del país. No todos los CEBE respondieron. Se trabajó con la información de los 47 
CEBE  que sí lo hicieron. Lo mismo fue en el caso de las DRE, donde se trabajó con la 
información de las 20 DRE que sí respondieron. 
Estos dos últimos instrumentos  (FICHA del CEBE  y CUESTIONARIO  al Director del CEBE) 
fueron enviados a 153 CEBE, 107 CEBE públicos de 5 regiones: Arequipa, Cusco, Callao, La 
Libertad y Lima; y 46 CEBE privados de 3 regiones: Arequipa. Callao y Lima El envío se hizo 
vía email a los contactos de los CEBE que el SINEACE tiene acceso y colaboración mutua. 
De los 107 CEBE consultados, fueron respondidos y re enviados a SINEACE 37 fichas y 38 
cuestionarios tras tres semanas de espera después de la solicitud. Uno de los CEBE no 
respondió al cuestionario.  
La información obtenida  de los CEBE públicos dio lugar a tablas y gráficos  elaborados por 
el equipo consultor. Con esta pauta, en el estudio de los CEBE  privados, el equipo del 
SINEACE contribuyó con la elaboración de tablas y gráficos para los CEBE privados.  
A continuación resumimos el tipo y número de técnicas e instrumentos de recolección de 
información aplicados: 
Cuadro N° 58  TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN DE LA INFORMACIÓN 
TÉCNICAS  INSTRUMENTOS Número de instrumentos aplicados y 
procesados 
CEBE 
PUBLICOS 
CEBE 
PRIVADOS 
TOTAL 
1. Ficha del CEBE Ficha 37 20 57 
2. Encuesta al Director CEBE Cuestionario 37 20 57 
3. Ficha DRE-UGEL Ficha 20 20 
4.Entrevista no estructurada al 
Director del CEBE 
Guía de entrevista 3 2 5 
5.Entrevista no estructurada a 
Docentes y Profesionales del 
CEBE  
Guía de entrevista 5 2 7 
6.Entrevista no estructurada a 
equipo de inclusión  
Guía de entrevista 3 1 4 
7. Grupos Focales con Familias Guía de grupo focal 3 2 5 
8. Observación de centro y aulas Guía de observación  3 2 5 
Elaboración propia 
4.1.4. Dimensiones y variables observadas 
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El análisis de los hallazgos del trabajo de campo está estructurado en un esquema acorde 
al esquema conceptual de las  “cuatro A”  arriba expuesto. Hemos precisado previamente 
los aspectos  del derecho a la educación considerados en el análisis. Presentamos un 
esquema de los mismos, colocando al mismo tiempo una definición conceptual en cada 
caso: 
Estos cuatro grandes criterios sirvieron de enfoque orientador para los componentes o 
variables que se estimaron recoger. Las variables fueron agrupadas en las cuatro 
dimensiones analíticas del enfoque del derecho a la educación y están resumidas en el  
Cuadro No. 64. 
De acuerdo a las variables, se elaboraron los instrumentos  de recojo de la información, 
tanto los cualitativos como los cuantitativos. Las Fichas y Cuestionarios a los CEBES  
concretaron en preguntas e ítems estas variables y lo mismo  sucedió  con  los 
instrumentos cualitativos: guías de grupos focales, guías de  entrevista, guías de 
observación, etc. Reseñados en el cuadro No. 63. 
A continuación exponemos el esquema de dimensiones y variables.
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CUADRO No. 59. EL DERECHO A LA EDUCACION: LAS CUATRO A 
DEFINICION VARIABLES CONSIDERADAS 
1. ASEQUIBILIDAD – 
 Disponibilidad: Exigencia  de que  
la educación sea gratuita y 
financiada por el gobierno y  
exista una infraestructura 
adecuada, así como oferta 
educativa suficiente y disponible, 
es decir al alcance de las personas  
con discapacidad en las diversas 
regiones,  
1. Asequibilidad de los estudiantes a la oferta educativa de educación 
especial.  
Se analiza el funcionamiento de CEBE y SAANEE incluyendo:  
 Oferta y Cobertura  de la educación especial 
 Diagnóstico niños con discapacidad  en la región y localidad para dimensionar la 
demanda de educación especial 
 Disponibilidad de atención por discapacidad y suficiencia de personal  
 Distancias  y  disponibilidad de medios de transporte en los CEBE 
 Existencia de SAANEE  en los CEBE  
 Existencia y disponibilidad de servicios complementarios: CREBE y PRITE 
 Suficiencia de recursos económicos para la educación especial inclusiva 
 Prioridad del MINEDU para la educación especial 
2. ACCESIBILIDAD –  
No discriminación:   Que el 
sistema no permita 
discriminación de ningún tipo 
para el acceso y matrícula en la 
educación especial y se  garantice 
condiciones generales de 
accesibilidad, eliminación de 
barreras arquitectónicas, de 
lenguaje, de comunicación,  
tecnológicas, etc.;  
 Accesibilidad de los estudiantes a la oferta educativa de 
educación especial.  
Se examina la presencia en  CEBE y SAANEE de:  
 Existencia  y características de barreras físicas en el CEBE  y su entorno   
 Existencia  de barreras económicas  para acceder a la educación especial 
 Existencia de barreras en la matricula  e información, para acceder para acceder 
a la educación especial  
 Existencia de barreras   culturales  y de una  cultura de la  discriminación). 
3. ACEPTABILIDAD  -  
 Calidad.  Que el  contenido  de la 
educación especial  sea relevante 
y de calidad, ofreciendo un clima 
de aprendizaje estimulante y 
abierto al diálogo, con maestros y 
equipos especializados de 
soporte con nivel profesional que 
tengan altas expectativas 
educativas y enseñen  con metas 
claras de aprendizaje e inclusión, 
trabajando con la familia, la 
comunidad y el entorno 
 Aceptabilidad o calidad de la educación ofrecida a los 
estudiantes de los CEBE.  
Se analiza la acción educativa de los CEBE, considerando: 
 Soporte de personal especializados de CEBE y SAANEE 
 Ciclos y modalidades de atención  de la educación especial 
 Atención educativa personalizada  a los estudiantes del CEBE. Evaluación 
psicopedagógica y  plan educativo personalizado 
 Equipamiento y recursos educativos del EL CEBE 
 Clima escolar e interacciones entre los estudiantes, familias y comunidad  
 Satisfacción/ expectativas de docentes  y especialistas que trabajan en 
educación especial 
 Resultados educativos y expectativas de aprendizaje en la educación especial 
 Trabajo con la familia realizado por el CEBE 
 Inclusión social  de los estudiantes con discapacidad y alianzas en pro de la 
misma  promovidas por los CEBE  
4. ADAPTABILIDAD – 
Pertinencia.  Que la educación  
que se ofrece  a los estudiantes 
con discapacidad severa y 
multidiscapacidad está adaptada 
pedagógicamente a sus 
necesidades e intereses.   
2. Adaptabilidad de la oferta pedagógica a las características a los 
estudiantes  de los CEBE 
Se analiza  la acción de los CEBE incluyendo: 
 Recursos y materiales adaptados a los tipos de discapacidad 
 Adaptaciones pedagógicas 
 Labor de los SAANEE y función de soporte a las instituciones educativas 
inclusivas asumidas por los CEBE. 
ELABORACION PROPIA 
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Para la sistematización de la información, especialmente cualitativa en esta primera parte, 
se elaboró una matriz que responde a las cuatro A planteadas. En ellas, fuimos 
incorporando la información obtenida en las entrevistas, grupos focales y relato 
etnográfico. El llenado de la matriz se hizo en dos partes: la primera recoge información 
de las entrevistas al director, a los docentes y especialistas, y al equipo de inclusión; la 
segunda matriz recoge información de los grupos focales a padres y madres de familia y 
de los relatos etnográficos.  
Como se mencionó antes, los relatos etnográficos se elaboraron a partir de las notas de 
campo de las dos investigadoras, de algunas entrevistas cortas aplicadas a estudiantes que 
podían responder a las mismas y a algún otro actor, no considerado inicialmente, pero 
que podría dar información significativa al estudio.  
La información obtenida con la guía de observación, y otros elementos cualitativos 
adicionales, han sido insumo directo para la elaboración de los relatos etnográficos 
necesarios para el estudio; así mismo se ha podido recoger percepciones de los directores, 
docentes, especialistas, padres de familia sobre los aspectos que influyen en la calidad de 
la atención y educación de estudiantes con discapacidad en los CEBE. 
Con toda esta información ordenada y sistematizada, se dio inicio al análisis. Siempre, 
considerando las cuatro A como marco guía del estudio. Por tanto, se analizó cada 
variable de cada A considerando la información cualitativa y la cuantitativa.   
Del trabajo de campo se recogió  los siguientes productos en las cinco visitas realizadas a 
los CEBE seleccionados: 
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CUADRO No. 60 Productos del trabajo de campo en los 5 CEBE visitados 
Trujillo público Cusco público Lima público Lima Privado Arequipa Privado 
1. Entrevista a 
directora. 
2. Insumos para 
Relatoría 
Etnográfica:  
 Guiado a las 
instalaciones y 
breves relatos 
de los docentes 
del CEBE.  
 Entrevista a 
madres y padres 
de estudiantes. 
 Entrevista a dos 
estudiantes del 
CEBE. 
 Entrevista a 
voluntaria 
extranjera. 
3. Grupo focal con 
padres y madres de 
familia. 
4. Entrevista grupal 
a especialistas del 
SAANEE y 
entrevista a dos 
especialistas 
SAANEE. 
5. Entrevista a dos 
docentes CEBE 
6. Grupo focal con 
agentes de la 
comunidad aliados 
del centro. 
1. Entrevista al 
director de CEBE  
2. Insumos para 
Relatoría 
Etnográfica  
 Guiado del 
director a los 
diferentes 
ambientes del 
CEBE y relatos 
cortos de las 
docentes. 
 Verificación de 
fichas y acuerdos 
del plan de trabajo.  
 Entrevista a 
estudiantes del 
CEBE.  
 Entrevistas con 
madres de familia. 
3. Grupo focal con 
padres y madres de 
familia.  
4. Entrevista con 
equipo SAANEE y 
Entrevista a 
profundidad con 
especialista 
SAANEE 
5.Entrevista a 3 
docentes CEBE 
1. Entrevista a 
directora. 
2. Insumos para 
Relatoría 
Etnográfica:  
 Guiado a las 
instalaciones  
 Breves relatos de 
los docentes del 
CEBE.  
 Entrevista a de 
estudiantes. 
3. Grupo focal con 
padres y madres de 
familia. 
4.  Entrevista grupal 
especialistas 
SAANEE  y  CEBE 
1. Entrevista a 
directora.  
2. Insumos para 
Relatoría 
Etnográfica  
 Guiado a las 
instalaciones  
 Breves relatos de 
los docentes del 
CEBE.  
 Verificación de 
fichas y acuerdos 
del plan de trabajo. 
  Entrevista a de 
estudiantes. 
3. Grupo focal con 
padres y madres de 
familia.  
4.  Entrevista grupal 
especialistas 
SAANEE  y  CEBE 
5.Entrevista a 2 
docentes CEBE 
1. Entrevista a 
directora. 
2. Insumos para 
Relatoría Etnográfica  
 Guiado a las 
instalaciones  
 Breves relatos de los 
docentes del CEBE.  
 Revisión de 
cuadernos de trabajo 
 Entrevista a de 
estudiantes. 
3. Grupo focal con 
padres y madres de 
familia. 
5.Entrevista grupal  a 
6 docentes CEBE 
Elaboración propia 
A continuación exponemos  la matriz de recolección y  sistematización   de la información 
resultante, que cruza las variables recogidas  con cada uno de los instrumentos 
(cuantitativos y cualitativos de recolección de la información). Esta matriz permite  así 
visualizar qué información cualitativa y cuantitativa se ha recogido por cada variable, con 
n miras a poder  triangular sus resultados. 
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VARIABLES 
 
TECNICAS CUANTITATIVAS 
DE RECOLECCION DE INFORMACIÓN 
TECNICAS CUALITATIVAS 
DE RECOLECCION DE INFORMACIÓN 
FICHA 
DRE 
FIGHA 
CEBE 
CUESTIONARI
O 
DIRECTOR 
ENTREVI
STA 
DOCENT
ES  
ENTREVIST
A 
EQUIPO 
INCLUSIO
N 
FOCUS 
FAMILIAS 
ENTREVI
STA 
DIRECTO
R 
RELATO 
ETNOGRÁFI
CO 
 
1 Oferta y Cobertura  T4, T5, T9 Privado:  T 4, T5 Público: T8, T9, T13 
Privado: T8, 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
   
2 Diagnóstico niños con 
discapacidad  
 Privado T4 Público: T13 
Privado:  T13, T9 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
  
3 Atención por 
discapacidad y 
suficiencia de personal  
 Público: T4  T5 T6 
Privado: T5, T7 
Público: T9 T16 
Privado:  T3 
T16 
Público y 
privado 
Público  Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
4 Distancias  y medios de 
transporte 
  Público: T10,  T11 
Privado:  T10,  T11 
Público 
Y privado 
 Público y 
privado 
Privado Público 
y privado 
5 Existencia del SAANEE   T5 Público: T2, T4, T5 
Privado:  T2, T4, T5 
Público: T6, T7 
Privado:  T6, T7,   
Público Público y 
privado 
Privado Público y 
privado 
Público 
6 Servicios 
complementarios: 
CREBE y PRITE 
 Público: T3 
Privado:  T3 
Privado:  T22, T23, 
T21 
Público y 
privado 
Público    
7 Suficiencia de recursos 
económicos 
  Público: T11, T18, 
T21 
Privado:  T18 
 Público  Público y 
privado 
Público y 
privado 
8 Prioridad MINEDU    Público: T25 
Privado:  T25 
Público  y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
 
ACCESIBILIDAD 
9 Barreras físicas      Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
10 Barreras económicas     Público y 
privado 
 Público y 
privado 
  
11 Barreras matricula,  e 
información 
T6  Público: T12 
Privado:  T12 
Público  y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
12 Barreras cultura 
discriminación  
   Público  y 
privado 
 Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
ACEPTABILIDAD 
13 Personal especializado 
CEBE y SAANEE  
T1, T3, T2, 
T4, T8, T10 
, T6, T7, T9 
Público: T5 
Privado:  T5, T10 
Público: T2, T3, T4, 
T5,  T6, T7, T16 
Privado:  T2, T3, T4, 
T5, T16, T6, T7 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
 Público  y 
privado 
 
Cuadro 61. Matriz general para la recolección  y sistematización de la información  
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14 Ciclos y modalidades 
de atención  
 Público: T6, T7 
Privado: T6, T7 
 Público y 
privado 
Público y 
privado 
 Público y 
privado 
 
15 Atención educativa 
personalizada  
  Público: T14 
Privado:  T14 
Público  y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público  y 
privado 
Público y 
privado 
16 Equipamiento y 
recursos educativos 
T9 Público: T8, T9 
Privado:  T8, T9,  T8, 
T9 
 Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
17 Clima escolar      Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
18 Satisfacción/ 
expectativas de 
docentes  y 
especialistas 
  Público: T26   
Privado:  T26,  T27 
Público y 
privado 
  Público y 
privado 
Público y 
privado 
19 Resultados educativos 
y expectativas de 
aprendizaje 
  Público: T27 
Privado:  T27 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
20 Trabajo con la familia    Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
21 Inclusión social  y 
alianzas 
  Público: T20, T21  
T22 T23, T24 
Privado:  T20, T21, 
T24,  T23,  T21, 
T22 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
ADAPTABILIDAD 
22 Recursos  materiales 
de apoyo por 
discapacidad  
T9 Público: T8, T9, 10 Público: T17 
Privado:  T17 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
23 Adaptaciones 
pedagógicas  
  Público: T15 
Privado:  T15 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
 
24 Labor del SAANEE    Público: T22,  T19 
Privado:  T22,  T19 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
Público y 
privado 
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4.1.5. Procesamiento  y análisis de la información 
El procesamiento de la información ha seguido las siguientes etapas: 
 
MATRIZ ANALÍTICA. Una vez recolectada la información de campo se la ha procesado 
de acuerdo a un esquema analítico que ha sido representado en la matriz de variables y 
dimensiones del derecho a la educación (Este esquema analítico combina 3  entradas: 
 Los distintos elementos relativos a la gestión pedagógica e institucional de los 
cebe, incluyendo el clima pedagógico y las percepciones de los actores y qu7e se 
han concretado en VARIABLES.  
 Las cuatro dimensiones del derecho a la educación: asequibilidad (disponibilidad), 
accesibilidad, adaptabilidad, aceptabilidad, que ordenan grupos de variables en 4 
BLOQUES. 
 Las distintas FUENTES Y TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN, que 
permiten triangular la información resultante y que son ocho: Ficha del CEBE, 
Encuesta (Cuestionario) a Directores de los CEBE,  Entrevista  abierta a 3 Director 
del CEBE,  Entrevistas a personal del CEBE, Entrevistas a especialistas del SAANEE, 
Grupos Focales con familias, Grupos Focales con agentes de la comunidad y 
Relatos Etnográficos (observación de CEBE). 
Esta matriz posibilita una mirada horizontal tanto de las fuentes cuantitativas (Ficha del 
CEBE y Cuestionario al Director del CEBE),  como de las cualitativas (Entrevista  abierta a 3 
Director del CEBE,  Entrevistas a personal del CEBE, Entrevistas a especialistas del SAANEE, 
Grupos Focales con familias, Grupos Focales con agentes de la comunidad y Relatos 
Etnográficos). Asimismo será posible una mirada vertical que dibuje las percepciones y 
actitudes de cada uno de los diferentes actores. 
  
Elaboración de 
Matriz analítica 
Procesamiento 
de Data 
Cuantitativa 
Procesamiento 
de Data 
Cualitativa 
Revisión 
Preliminar de la 
información 
GRAFICO No.9 
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PROCESAMIENTO DE LA DATA CUANTITATIVA. La data cuantitativa  fue 
procesada  en un programa computarizado. Se utilizó el software IBM SPSS Statistics 
versión 19 para tal efecto. Involucró: 
 Ingreso de los datos de las Fichas de CEBE y de los Cuestionarios a los Directores 
de CEBE, por pregunta e Item. 
 Procesamiento de frecuencias. 
 Agregación de información en tablas. 
 Producción de gráficos. 
Las tablas y gráficos resultantes responden a las diferentes variables del estudio. 
PROCESAMIENTO DE DATA CUALITATIVA. La data cualitativa fue procesada en 
Microsoft Word, de la siguiente manera: 
 Desgrabación  de audios de entrevistas y grupos focales 
 Digitación de información del cuaderno de campo  
 Lectura y revisión las entrevistas, grupos focales y relatos de campo. 
 Selección  de textos  relacionados a las diferentes variables examinadas.  
 Ordenamiento de la información seleccionada en tablas que responden a la Matriz 
de Procesamiento. 
REVISIÓN PRELIMINAR DE LA INFORMACIÓN. La información cualitativa y 
cuantitativa resultante fue revisada en equipo, de tal modo que se ha utilizado solo 
aquella que responde a la matriz analítica específica. Con toda la información recogida y 
procesada se ha podido construir dos bases de datos: 
a) BASE DE DATOS CUANTITATIVA que contiene tablas, cuadros y gráficos obtenidos tras el 
procesamiento de las fichas y cuestionarios. 
b) BASE DE DATOS CUALITATIVA, que consiste en matrices de recopilación de información 
según las 23 variables de análisis considerando: entrevistas a directores, docentes y 
especialistas; grupos focales aplicado a agentes de la comunidad y padres y madres de 
familia; además, tres relatos etnográficos obtenidos en la observación de campo.  
Por último, la información cualitativa ha dado pie a la elaboración de relatos etnográficos 
que se consignan en los anexos del presente documento. También, se recoge un relato 
testimonial, anexo  del director del CEBE del Cusco. Por último, se presenta un modelo de 
ruta te atención que reciben los estudiantes en un CEBE. 
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TRIANGULACIÓN Y ANÁLISIS. Con todo este material se ha procedido a realizar el 
análisis, para lo cual se han dado los siguientes pasos: 
 
 
a. TRIANGULACIÓN. Se trata de la revisión y articulación transversal de la 
información según variables.  Es decir, cada variable ha sido revisada y se ha 
consolidado tanto la parte cualitativa como la cuantitativa, triangulando los 
resultados de las diferentes fuentes de información ya consolidadas en las bases 
de datos.  
En esta fase, hemos identificado las cifras, data, citas, ejemplos y casos que   
corresponden a cada variable estudiado y que en consecuencia  se presentan como 
evidencias en las diferentes partes del informe. La data cuantitativa, presentada en 
tablas y gráficos, proporciona un  panorama general, mientras que la información 
cualitativa rescata la opinión y vivencias de los actores, y se expresa de manera 
testimonial  ordenada en recuadros cualitativos.  
Para guiar todo el proceso de triangulación, se partió de una matriz  que consigna 
los cruces de información según variable e instrumento aplicado. Ver cuadro 1: 
Matriz general para el cruce de variables e insumos recolectados. 
  
1° 
TRIANGULACION 
•Articulación 
transversal de la base 
de datos cuantitativa y 
cualitativa 
•Citas, ejemplos, 
gráficos 
 
2° ANÁLISIS 
•Análisis interpretativo 
del material ordenado, 
según las variables 
consideradas 
•Elaboración de cuadros 
con relatos testimoniales 
3o. SINTESIS  
. Elaboración de 
Conclusiones  y 
Recomendaciones 
 
GRAFICO No.10 
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b.  ANÁLISIS. Después del ordenamiento se procedió a realizar el análisis según la 
estructura del informe preliminar que consta de 35 variables de análisis. La 
estructura del análisis por cada variable ha sido:  
 PRIMERO, elaboración del análisis interpretativo de la información 
cuantitativa de los tres CEBE visitados, donde se incluyen tablas y 
gráficos correspondientes a estos tres centros. 
 SEGUNDO, se analiza la información cualitativa de tres CEBE, 
considerando, en los casos donde la información recogida es 
abundante, la elaboración de cuadros resumen que recogen las 
voces de los actores educativos (relatos testimoniales) según cada 
variable.  
 TERCERO, se realiza el análisis interpretativo de la información 
cuantitativa de los 37 CEBE, se acompañan cuadros y gráficos. Esta 
información tiene una función comparativa.  
 CUARTO: se elabora y redacta el análisis de cada variable integrando 
el conjunto de elementos 
c. SINTESIS. Finalmente, se efectúa una lectura del conjunto, considerando las 
cuatro dimensiones del derecho a la educación. Se  extrae las conclusiones y 
hallazgos centrales del estudio, y, simultáneamente se hacen recomendaciones  
para el trabajo de los CEBE, distinguiendo en cada caso aquellas que  se refieren 
al ámbito de acción de los CEBE de aquellas que son de responsabilidad del 
MINEDU y los Gobiernos regionales 
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2.2. ANALISIS DE LOS CEBE 
 
El análisis de los resultados del estudio está organizado en 
cuatro puntos: 
 Asequiblidad de los CEBE 
 Accesibilidad de los CEBE 
 Aceptabilidad de la oferta educativa de los CEBE 
 Adaptabilidad de los procesos  y recursos 
pedagógicos de los CEBE 
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4.1. Asequiblidad  
El gobierno, el Estado, no nos mira con buen ojo. Y parece que nos mira con el ojo 
izquierdo. 
 Recién ahora yo veo que están tomando en serio la inclusión social, ¿no?  
Para nosotros no había inclusión social cuando nuestros hijos 
 estudiaban en las barracas durante tres años.   
Entonces, eso lleno de ratas, lleno de goteras de agua.  
Nosotros con el apoyo de los padres de familia hemos luchado  
para tener este colegio, para nuestros hijos. 
Padre de familia, Cusco.  
“Ahí, como madre coraje, adelante.  
Con todas las cosas del mundo que te margina, te insulta, te mira, 
te tratan pero como lo peor.  
A mi hija cuantas veces le han dicho loca  
pero mi hija no tiene pelos en la lengua,  
ella agarra y dice:  
“yo no soy loca, yo soy una señorita con habilidades diferentes” 
Testimonios de madres de familia,  Centro  Ann S. LIMA 
 
1. OFERTA Y COBERTURA 
En total en los 3 CEBES públicos visitados hay matriculados 417 estudiantes. Estos 3 CEBE   
cuentan con SAANEE que  acompañan la inclusión de 148 estudiantes en  educación básica 
regular. Situadas en el contexto nacional (6,500 estudiantes atendidos por CEBE y SAANEE  
de un total de 157,000 niños y adolescentes con discapacidad en el Perú), estas cifras son 
muy reducidas y  reflejan que persisten déficits importantes en cuanto a cobertura.  
Los dos CEBE privados visitados tenían  en total matriculados 182 estudiantes: 151 en 
Lima y 31 en Arequipa.  Los alumnos del CEBE Vivencias visitado representan el 13% del 
total de alumnos de CEBE privados de la región (267). En el caso de Lima, los alumnos del 
Centro Ann Sullivan representan el 8% parte del total de alumnos de CE privados de la 
región (1,887).  
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La oferta educativa de educación especial es aún insuficiente. Tanto la pública como, en 
mayor grado, la privada. La brecha de acceso y desatención es considerable y atenta 
contra el derecho humano a la educación de este grupo poblacional. 
Hay que considerar que, de acuerdo a la normativa internacional suscrita por el país, los 
Estados que imponen restricciones al ejercicio de los derechos por parte de los grupos 
vulnerables, están incurriendo en falta. Muchos estados establecen  en la práctica estas 
restricciones de forma  sistemática. Una de ellas es la restricción de la oferta disponible y 
suficiente de educación para las personas con discapacidad.74 
La distancia  de la oferta educativa respecto de la demanda de atención de estudiantes 
con discapacidad es grande.  Así, de acuerdo a la información del INEI en la ENEDIS 2012, 
en el Perú existen 1´575 y, 402 personas con discapacidad. La brecha de atención es muy 
grande. El sistema educativo sólo atiende al 6% de la población con discapacidad. Si bien, 
la población prioritaria son niños y adolescentes, la educación a lo largo de la vida es un 
derecho que vale para todas las personas. En el caso de las personas con discapacidad, 
éstas requieren seguir aprendiendo de adultas y en la tercera edad.  La única modalidad 
que da atención educativa a las personas adultas mayores con discapacidad es la 
educación especial bajo régimen privado. 
                                                             
74 BREGALIO, 2015:  82-83 
CUADRO No. 62 Cobertura alumnos CEBE  visitados 
  MATRICULADOS 
CEBE 
INCLUIDOS CON 
SOPORTE DE 
SAANEE 
TOTAL 
ESTUDIANTES 
DE CEBE  
CEBE  PÚBLICOS 
CUSCO Don José de San Martín 207 65 272 
LA LIBERTAD Tulio Herrera 80 43 123 
LIMA  San Francisco de Asís  130 40 170 
 
Total  CEBE públicos 
 
 
417 
 
148 565 
CEBE  PRIVADOS 
AREQUIPA Vivencias 31 0 31 
LIMA  Ann Sullivan 98 53 151 
Total CEBE  privados 129  
53 181 
TOTAL CEBE públicos y privados 546 201 346 
Fuente: Ficha CEBE 
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5.98 
94.02 
POBLACION CON DISCAPACIDAD EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO 
ATENDIDA
FUERA DEL SISTEMA
GRAFICO No.11  
En conjunto, el sistema educativo está atendiendo a cerca de la tercera parte de la 
población con discapacidad entre 0 y 29 años de edad. Las brechas de exclusión son aún 
muy grandes, y equivalen a 65% de la población con discapacidad de cero a 29 años, 
conformada  por 267,191 personas.  En contraste, de acuerdo a información del MINEDU75 
la oferta total de CEBE públicos y privados sólo cubre a 19,569 estudiantes que 
representan tan sólo el 7,3 % de los niños, adolescentes y jóvenes con discapacidad de 0 a 
29 años. 
Todo niño, adolescente o persona con discapacidad debería poder encontrar una 
oportunidad educativa disponible y cercana. Es el sistema educativo el  que tiene que 
acercarse a las personas, a su vida y hábitat, garantizando que todas las personas con 
discapacidad  tengan una institución  o programa educativo al cual asistir en su región y 
localidad.76 
No obstante, esto no ocurre. De acuerdo a 
la información de los CEBE 
públicos visitados, la oferta 
existente es escasa y, por tanto, 
los niños y adolescentes con 
discapacidad  de las tres regiones 
(Lima, Cusco y La Libertad) no 
encuentran suficientes cupos de 
matrícula. Los directores de los 
CEBE nos informan que son 
muchas las familias que tocan las 
puertas de los CEBES para ser 
atendidos y que 
lamentablemente no las pueden 
atender a todas. Los especialistas 
de los tres CEBE coinciden en  señalar que  ellos atienden a los  que pueden y que tienen 
que negar  la matrícula a otros, porque no sólo no disponen de cupos, sino tampoco del 
infraestructura suficiente y adecuada, ni del personal necesario. 
Estos datos coinciden con los recogidos de las entrevistas con los docentes y en las 
observaciones de los tres CEBE visitados.  La información cualitativa arroja un dato 
adicional. En Cusco, donde la infraestructura y capacidad del CEBE se mejoró y amplió 
notablemente, el número de alumnos atendidos por el CEBE se ha incrementado: porque 
                                                             
75 MINEDU, Escale 2016   
76 TOVAR 2013: 69 
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lógicamente esta construcción; antes era un solo nivel.  Ahora son dos niveles y muchos 
más espacios… Más aulas, y porque todo en consecuencia hay más estudiantes (…) Antes 
teníamos 172.  172 estudiantes el año pasado;  ahora tenemos 204, 205.” 77 Ello podría ser 
un indicativo de que la demanda potencial es mayor que la oferta y/o que la oferta de 
educación inclusiva es escasa, por lo que los estudiantes con discapacidad leve 
permanecen en el CEBE.  En Lima, donde el CEBE tiene menor capacidad, el número de 
alumnos que sale hacia la básica regular se incrementa: Matriculados aproximadamente 
130 y por lo menos 142 chicos que estuvieron con nosotros y que ahora están en la Básica 
Regular.78 
En el caso de la oferta privada, la oferta educativa es aún más pequeña y a ella sólo 
acceden las familias que pueden pagarla. La oferta privada de educación especial solo 
cubre a 2,764 estudiantes del país (Escale 2016), que representan el 12% del total de la 
oferta de CEBE de todo el país y tan sólo el 1% de la población con discapacidad de cero a 
29 años. 
En del centro Ann Sullivan (Lima), dado su alto prestigio y, asimismo que tiene una 
proporción de población estudiantil becada, nos informaron que tiene una alta demanda y 
por lo tanto ofrece turnos de mañana y tarde con asistencia diaria, así como también 
atienden a algunas familias en un programa complementario de una vez por semana. 
Para los CEBE privados, la edad de los estudiantes matriculados no se limita a la franja 
formalmente establecida por el MINEDU entre cero y 20 años. Los CEBE atienden 
estudiantes de todas las edades. En el caso de los dos cebe visitados, las edades 
fluctuaban entre cinco y 75 años. 
“Las aulas se organizan de acuerdo a la edad cronológica y según rangos de edad de los 
estudiantes, es decir, hay aulas de 3-5 años, 6-7, 8-10, 11-13, 14-16 años y, también, hay 
alumnos mayores que pueden rondar los 50 años y que realizan actividades más 
relacionadas con su edad e intereses” (RE Ann Sullivan, Lima. 
Escasa información de la demanda. Las condiciones de disponibilidad del servicio de 
educación especial dependen en fuerte medida que la información disponible tanto sobre 
la oferta como sube la demanda. Para atender de forma equitativa y adecuada a los 
estudiantes con discapacidad se requiere de un diagnóstico situacional a nivel de Distrito, 
Provincia y Región. La data cualitativa y cuantitativa de este estudio muestra claramente 
que existe una carencia estos referentes básicos para la intervención educativa. El estudio 
                                                             
77 Cusco, Director  
78 Lima, Directora,  
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GRAFICO NO. 12 
encontró que no existe información clara y suficiente sobre la cobertura de matrícula de 
los CEBE ni sobre la demanda. 
No se dispone de data sobre  el número 
de niños, niñas, adolescentes y jóvenes 
con discapacidad. En los tres CEBES 
visitados, esta carencia era  palpable. Los 
gobiernos regionales y locales de Cusco, 
La Libertad y Lima Metropolitana no han 
asumido esta responsabilidad, pese a 
que está estipulada  en la legislación.  No 
se cuenta con diagnósticos ni a nivel de 
la región, ni a nivel de la provincia ni 
tampoco del distrito.  
De acuerdo a la Defensoría del Pueblo,  la 
capacidad de ofrecer educación  inclusiva 
a las personas con discapacidad en las 
regiones se  encuentra en gran parte 
limitada por las deficiencias en el manejo  
de la información y data sobre 
discapacidad: “Las políticas y planes de 
las DRE y  UGEL  deben concordar con las 
políticas diseñadas por el Ministerio de 
Educación. Sin embargo, ni las DRE, ni las 
UGEL, logran articular sus acciones con el 
órgano central, debido a que no cuentan 
con información importante…” 79lo que la Defensoría reclama  para la educación inclusiva, 
vale también para la educación especial. Ambas se ofrecen  
Este resultado se da tanto a nivel de los 5 CEBES visitados, como en los 38 CEBE que 
respondieron la encuesta.  De los 58 CEBE  que respondieron la encuesta sólo 13 
contaban con información sobre la población infantil y juvenil con discapacidad de su 
distrito, sólo 8 contaba con información similar referente a su provincia, y únicamente 10 
con información referente a su región. 
Una fuerte proporción de los  directores de los CEBE que respondieron a la encuesta 
señalan que no disponen de información sobre el déficit de alumnos con discapacidad, es 
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decir sobre la cantidad de alumnos con discapacidad que no están matriculados. A nivel 
de la DRE, las autoridades responsables manejan información sumamente limitada que, 
en el caso de la educación especial privada es aún mucho menor.  
Insuficiente número de docentes y especialistas. En cuanto a la suficiencia en la atención 
de los estudiantes. En general, respecto de la cantidad del personal especializado para 
cubrir la demanda, los CEBE visitados muestra una suficiencia básica.  Se considera tanto a 
los docentes como a los especialistas, dado que la educación especial   es realizada por 
docentes, psicólogos y terapistas, que combinan en su formación diversas especialidades. 
Las restricciones y  e insuficiencias se acumulan. Por ello, pese a que tenemos  una 
normatividad y modelo de educación inclusivo, que considera a las personas con 
discapacidad como sujetos del derecho a la educación, el incumplimiento de estas normas 
es constante. La educación inclusiva no recibe recursos suficientes, es postergada en la 
agenda de prioridades, los maestros que atienden a estudiantes con discapacidad no son 
reconocidos en su capacidad  y esfuerzo, los servicios de apoyo a la educación inclusiva y 
los servicios educativos para personas con discapacidad son por demás insuficientes, las 
ciudades y comunidades no son enteramente accesibles para permitir el desplazamiento 
de los estudiantes y personas con discapacidad, la atención de la salud de las personas con 
discapacidad es restringida, etc.80 
Sobre las brechas de accesibilidad volveremos más adelante. En este acápite nos 
referimos a las brechas básicas de asequibilidad, de disponibilidad de recursos educativos, 
materiales e inmateriales,  suficientes y cercanos a la población con discapacidad. 
En el caso del recurso humano inmaterial de docentes y especialista, el estudio muestra 
que las deficiencias son mayores en el caso de los CEBE públicos. En los tres CEBE públicos 
visitados el número de estudiantes por docente es de ocho. Sin embargo, esta cifra sube a 
once y doce si se considera el número de alumnos por aula,  lo que  se ve en los datos 
cuantitativos (Ficha CEBE) y en la observación directa que se hizo en los tres casos. Los 
SAANEE de estos tres CEBE  atienden a nueve alumnos incluidos por especialista. El caso 
del CEBE Tulio Herrera es que muestra más carencias y donde el déficit de especialistas  y 
docentes es notorio. 
Incluso en el caso del CEBE Don José de San Martín de Cusco, que está mejor dotado, el 
director señaló la falta de recursos humanos y el incremento de alumnado en el último 
año: tenemos un problema del recurso humano en el colegio y tengo que decir que 
tenemos una gran dificultad. Lógicamente, hay una carencia porque este centro ha pasado 
de tener un nivel a tener dos niveles y muchas más aulas, en consecuencia, hay más 
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estudiantes. Antes teníamos 172 alumnos en todos los niveles, ahora tenemos alrededor 
de 204. 
En los CEBE privados la situación es mejor en algunos casos. Por ejemplo, en el Centro Ann 
Sullivan de Lima la disponibilidad de personal especializado es mucho mayor. Cada aula 
del centro tiene un máximo de 12 alumnos, que están distribuidos en grupos de seis 
dentro de la misma aula y cada grupo está cargo de un especialista, lo que significa un 
promedio de 6 alumnos por especialista. Adicionalmente, cada aula cuenta con un auxiliar 
que proviene de trabajo voluntario derivado de prácticas profesionales de estudiantes de 
los últimos niveles de la especialidad.  
En el caso de Arequipa, en la visita constatamos que las aulas del CEBE si bien contaban 
con un promedio de 12 alumnos en cada aula, tenían en cada aula un  docente y además 
un auxiliar. Incluso en dos de las aulas el apoyo de las auxiliares era de mayor número: el 
aula de inicial (niños más pequeños) y el aula la de autovalimiento (estudiante con 
mayores limitaciones). 
 
 
Lo mismo ocurre con los estudiantes incluidos en centros educativos regulares. El Centro 
Ann Sullivan de Lima atiende 56 estudiantes incluidos en escuelas regulares con un equipo 
conformado por cuatro especialistas y un coordinador. Estos cuatro especialistas des 
realizan un trabajo intenso en 40 colegios regulares.  
CUADRO No. 63. PROMEDIO ALUMNOS POR AULA EN 5 CEBE VISITADOS 
Región CEBE GESTION Doc/Espec 
CEBE 
Alumnos  
CEBE 
No. 
Alumnos 
por D/E 
CEBE 
CUSCO Don José de San Martín  
Gestión 
pública 
25 207 8,3 
LA 
LIBERTAD 
Tulio Herrera 7 80 11.4 
LIMA  San Francisco de Asís  20 130 6,5 
TOTAL Públicos 52 417 8 
LIMA Ann Sullivan Gestión 
privada 
40 151 12 
AREQUIPA Vivencias 7 31 7 
TOTAL Privados  47 181 3,9 
TOTAL  99 598 6,04 
Fuente: Ficha CEBE 
Elaboración propia 
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Como se observa en la data, en cuanto al diagnóstico de la discapacidad a nivel territorial  
los tres CEBE visitados carecen de diagnóstico a nivel de distrito, provincia y región lo que 
indica que no existen  sobre la discapacidad  en las jurisdicciones regionales que permitan 
conocer la demanda real, en los diferentes tipos de discapacidad 
En los directores de los CEBE existe la percepción de que la oferta educativa es 
insuficiente.  Esta opinión es congruente con la información que recientemente 
proporcionó el INEI en la ENEDIS 2012. Así, cinco de los directores de los  CEBE 
encuestados señalan que la mayoría de niños, niñas y adolescentes con discapacidad de su 
región, o zona, NO están matriculados, 2  directores señalan que pocos están matriculados 
y 11 de los CEBE dicen que no tienen información sobre el punto. Los gobiernos regionales 
y locales no cuentan con diagnósticos sobre el número de niños con discapacidad en el 
territorio: 28 de los CEBE encuestados  reportaron que se carece de este diagnóstico a 
nivel del distrito, 32 a nivel de  la provincia, y 30 a nivel dela región 
 
 
 
 
2. DIAGNOSTICO NIÑOS CON DISCAPACIDAD 
Recientemente, las NNUU han manifestado que clasificar o separar a las personas con 
discapacidad por “grado” o “nivel de discapacidad” es discriminatorio y atenta contra los 
derechos de las personas con discapacidad estipulados en la Convención Internacional de 
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Menos de la mitad
están
matriculados
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GRAFICO NO.13 
Fuente: Cuestionario a Directores CEBE 
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los derechos de las Personas con Discapacidad, ya que supone que determinadas personas 
son menos educables que otras81 
En nuestro país, de acuerdo al Reglamento de la Ley General de Educación sólo los 
alumnos con discapacidad “severa” o multidiscapacidad deben ser atendidos por los CEBE, 
mientras que aquellos que presenten una discapacidad “leve” o moderada” deben ser 
incluidos en un colegio regular.  Esta disposición que rige para los CEBE públicos es 
discriminatoria y contraviene lo estipulado en la normatividad internacional sobre los 
derechos de las personas con discapacidad. 
Está  en curso una transformación de la percepción y entendimiento de la diversidad 
humana que lleva  al  reconocimiento del ¨otro¨ como diferente, igualmente valioso que el 
¨uno¨, no existiendo seres más  valiosos que otros. Esta premisa se reclama no sólo como 
derecho, sino como condición civilizatoria y como valor agregado de una modernidad que 
encuentra serios límites en el siglo XXI.82  
En el caso de los CEBE privados, estos  no realizan ninguna discriminación entre personas 
con discapacidad. Atienden a todo tipo de personas con discapacidad, sin importar el 
“grado” de discapacidad o la edad de la persona. Para los profesionales que trabajan en 
los CEBE, lo que prima es la necesidad y el derecho que tienen las personas con 
discapacidad de recibir una atención educativa. 
CEBE que cuentan con un psicólogo. Para los CEBE públicos, es el psicólogo el que debe 
realizar la evaluación psicopedagógica de la cual depende tanto la respuesta educativa 
para el estudiante con discapacidad como la decisión sobre el “grado” o  de discapacidad. 
Muchos CEBE públicos no cuentan, con profesionales psicólogos en el staff del centro o 
del SAANEE.  Esto se vio en Trujillo, uno de los tres CEBE visitados.  
Asimismo se corroboró  a nivel de 38 CEBE  públicos vía el cuestionario al Director, donde 
13 de ellos dijeron no  contar con Psicólogo Educacional en el CEBE, y 22 no contaban con 
este recurso  humano especializado en el SAANEE.  
En el caso de los CEBE privados, la presencia del psicólogo no es  para determinar si un 
alumno debe o no salir del CEBE hacia la educación regular, sino para estructurar la 
respuesta educativa más adecuada a su nivel y tipo de discapacidad. De los 20 CEBE 
privados que respondieron a la encuesta, 17 contaban con un psicólogo. 
                                                             
81 NNUU, Observación general Nº 4 (2016) Convención sobre los Derechos de las personas con discapacidad 
Comité de los Derechos de las Personas con Discapacidad, Artículo 24: Derecho a la educación inclusiva, p.6 
 
82 TOVAR, Teresa 2015: 120 
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Problemas en los CEBE públicos para atender la discapacidad. En la gestión de los CEBE 
públicos reina un desconcierto. Hay falta de claridad en los criterios para considerar el 
grado de discapacidad. Así, no se sabe cómo establecer si un estudiante tiene 
discapacidad “leve”, “moderada” o “severa”, lo que impide dimensionar las necesidades 
reales de atención. Como lo han mencionado los propios  directores de los tres CEBE 
públicos visitados, la consideración del grado de discapacidad se realiza en base a un 
examen superficial. Además, cuando no hay psicólogo, esta evaluación se deriva a otro 
especialista. 
Incluso se olvida en este  diagnóstico que existe un enfoque suscrito por el país que 
proviene de la Convención por los Derechos de las Personas con Discapacidad que 
entiende la discapacidad como una forma de diferencia socialmente construida, que exige 
enfocar la mirada en la sociedad para que disuelva o reduzca las barreras de inclusión de 
las personas con discapacidad  en  la vida social y, dentro de ella, en los ámbitos 
educativos.  Es decir las PCD no se integran a una u otra  institución educativa  “porque 
tengan déficits, sino que  los las instituciones educativas las que presentan déficits y 
deficiencias en la implementación de mecanismos que posibiliten la inclusión de las PCD. El 
problema no es personal, no es responsabilidad de las PCD, sino social (responsabilidad de 
la sociedad).”83 
En nuestro país esta discusión recién está empezando a abordarse en toda su 
complejidad. De allí  que las experiencias más exitosas de educación especial aún registren  
algunos enfoques equívocos sobre  los derechos de las personas con discapacidad, los 
mismos que provienen de las propias esferas  y normatividad oficial.  Presos de esta visión 
y normatividad, los CEBE públicos visitados insisten en clasificar a los estudiantes 
incluibles de los no incluibles en razón de su grado de discapacidad. Todo ello determina 
que la decisión sobre si un estudiante con discapacidad puede pasar a la educación básica 
regular no tiene bases normativas ni objetivas consistentes.  De acuerdo a la información 
recogida en las entrevistas a los directores y docentes, los CEBE están  dejando de albergar 
                                                             
83 TOVAR, Teresa, 2015:  133 
CUADRO No. 64. Disponibilidad de Psicólogo Educacional 
38 CEBE PUBLICOS encuestados 20 CEBE PRIVADOS encuestados 
Cuentan con 
Psicólogo en el 
CEBE 
Cuentan con Psicólogo 
en el SAANEE 
Cuentan con Psicólogo 
en el CEBE 
Cuentan con Psicólogo 
en el SAANEE 
25 16 17 8 
Fuente: Cuestionario a Directores de 58 CEBE 
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a estudiantes con discapacidad “leve” y, en menor grado a los que presentan discapacidad  
”moderada”. Ello ocurre como un intento de respuesta a lo estipulado en a la normativa 
vigente. Sin embargo, los CEBE continúan atendiendo a estudiantes con Síndrome de 
Down y con discapacidad intelectual “leve”84. Un factor de peso para que esto ocurra es el 
hecho de que los niños que salen de los CEBE no encuentran siembre acogida y atención 
adecuada en la Educación Básica Regular. 
Así, en los tres CEBE públicos  visitados, se encontró una población tanto de  “severos” 
como de “moderados”. En las entrevistas al director, a los docentes y especialistas, como 
en los grupos focales y observaciones se pudo constatar esto. Los directores y 
profesionales de los CEBE manifestaban que  tenían una población tanto de “severos” 
como de “moderados”, porque no hay opciones de inclusión suficientes en la Básica 
Regular: ésta es la realidad,  nos decía el Director del CEBE Don José de San Martín del 
Cusco, que atienden sobre todo a estudiantes con discapacidad auditiva, cuyo proceso de 
inclusión es más complejo y requiere de diversas adecuaciones de la escuela para estar en 
posibilidad de recibir al niño con sordera. 
En el  Cusco se la reorganizado  la gestión del CEBE público Don José de San Martín, 
creando  una “Coordinación de Estudiantes” que ve simultáneamente los niveles de inicial, 
primaria y primaria posterior con el grado y tipo de discapacidad. Esta área es la que sabe 
cómo determinar quiénes deben pasar de un nivel a otro y quienes no, considerando las 
edades,  nos precisa el Director, viendo qué estudiantes tienen con múltiple discapacidad 
y que estudiantes presentan cierto tipo de discapacidad.  
Los docentes y especialistas se encuentran entre la espada y la pared, creen que deben 
rechazar a los “moderados”, ¨porque lo dice la ley”, pero las familias les ruegan que los 
sigan atendiendo en el CEBE. No hay claridad de que, por encima de todo, está el interés 
superior del niño en términos de su derecho a la educación, ni tampoco que el 
cumplimiento de este derecho por parte del estado es progresivo y no puede ser de un día 
para otro. Es decir el Estado debe garantizar que los niños con discapacidad que pasen a la 
inclusión tengan una oferta educativa completa, adecuada y de calidad. 
Los propios funcionarios del MINEDU no tienen claridad al respecto y presionan a los CEBE 
para que se deshagan de los moderados: Pero el año pasado dijeron ya… del Ministerio 
nos dijeron, ¿Qué hacen acá?, ¡Tienen que irse todos!; pero es que no pueden irse es un 
proceso…. 85. 
                                                             
84 Actualmente se está sustituyendo el término “Retardo mental” por el de “Trastorno del desarrollo intelectual”.  Acuerdo del XV 
Congreso Nacional de Psiquiatría, que se celebra en Oviedo y que ha sido organizado por la Sociedad Española de Psiquiatría, Sociedad 
Española de Psiquiatría Biológica y la Fundación Española de Psiquiatría y Salud Mental, España 2015, 
https://autismodiario.org/2011/11/10/se-pone-fin-a-la-definicion-de-retraso-mental/ 
85 Director del CEBE Cusco 
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CUADRO No. 65. TESTIMONIOS  SOBRE LA ATENCION POR DISCAPACIDAD EN LOS TRES CEBE 
PÚBLICOS VISITADOS Cusco, Trujillo, Lima 
CUSCO 
Director  
CEBE Don José 
de San Martín 
Atendemos severos y moderados…Hemos tenido básica aquí, adquirían su código lingüístico aquí, pero luego se 
iban; pero el año pasado dijeron ya… del ministerio, y nos dijeron, qué hacen acá, tienen que irse todos; pero es 
que no pueden irse es un proceso….y además tendrían que irse con un intérprete; si no hay intérprete, no.  Es la 
realidad; los chicos están perdidos, entonces nosotras; ese año teníamos a la profesora María del Carmen, claro, 
ella es profesora de audición… Entonces el sordo que ya tiene lenguaje, puede ir a un colegio regular, pero con el 
apoyo 
CUSCO 
Grupo Focal 
con Familias  
CEBE Don José 
de San Martín 
Nosotros tenemos una preocupación,  yo soy mamá de una niña sorda; como hay acá dos creo,  y éste año nos 
dijeron que el Ministerio de Educación no quiere que nuestros niños sordos estén en un colegio especial, que 
deberían estar en colegios regulares.  Nosotros, ahh, ¿cómo le puedo decir?, nuestros niños son sorditos, son sanos, 
pero no escuchan, pero no pueden ir a un colegio regular, porque no sabrían cómo comunicarse con la profesora, 
ni la profesora sabría.  Eh, nuestra preocupación es eso, que nosotros queremos saber, estamos preocupados; 
incluso al director les dijimos, queremos apoyar, hacer algo.  Queremos apoyar para que nuestros niños sigan acá, 
no queremos que lo saquen.  (Madre de familia)  
Pero como miopía; el problema de la señora es que la señora  justamente los niños de audición están ahora bajo el 
SAANEE, por qué?; están en el SAANEE lo estamos preparando para su inclusión;  ya no deben pertenecer según 
la regla.  Ni sordos, ni ciegos, ni en sillas de ruedas.  No pueden.   Tienen que estar en sistema regular; así lo dice 
la norma (Profesora CEBE) 
CUSCO,  
Relato 
etnográfico  
CEBE Don José 
de San Martín 
Recorremos y observamos las aulas. Ahora estamos en el aula de 11 años, con estudiantes con discapacidad 
auditiva, son siete alumnos en total. Se encuentra una docente y una practicante… 
Justo al lado de esta aula está el taller de cocina. En este momento, están allí los chicos de tercero, pero nos 
cuenta la auxiliar que también acceden a la cocina los de cuarto, quinto y sexto grado. La mayoría de estudiantes 
tienen o Síndrome de Down o alguna otra discapacidad intelectual”…” La salida vuelve a ser un momento de 
algarabía  los estudiantes más grandes pueden irse solos siempre y cuando no tengan serios problemas de 
movilidad o discapacidad severa… Una niña de primaria posterior se marcha sola apoyada en sus muletas, otro 
alumno se va en su silla de ruedas. 
LIMA 
DIRECTORA 
CEBE San 
Francisco de 
Asís 
Aquí en el colegio tenemos dos tipos de poblaciones: la población que es sensorial, es decir los niños que tienen solo 
discapacidad visual y lo que es la severa y la baja audición. Están los niños que no ven nada, o que ven muy poco y 
que necesitan ser estimulados para que desarrollen su agudeza visual. Hay estudios científicos que demuestran que 
a mayor estimulación de hecho va a mejorar su visión. Entonces, por ejemplo, hay profesionales que tratan a estos 
niños como niños ciegos de acuerdo a su escasa preparación, y este tipo de población con solo discapacidad visual 
o solo audición van a estar solo unos años con nosotras, quizás hasta segundo grado con todas sus técnicas de 
rehabilitación: movilidad, habilitación, actividades de la vida diaria, ábaco, el Braille, autonomía independencia…. y 
tenemos otra población niños con multidiscapacidad severa y que no tienen posibilidades de inclusión educativa, 
pero social, sí” 
LIMA, 
Relato 
etnográfico 
CEBE San 
Francisco de 
Asís 
 
“Cecilia (docente) explica que gran parte de sus alumnos tiene baja visión (retinopatía de prematuridad con 
desprendimiento total de retina), pero también otras discapacidades asociadas como autismo o deficiencia 
intelectual y varios reciben tratamiento farmacológico. Se trata de una población que realiza actividades más 
funcionales porque sus características no les va a permitir incluirse escolarmente, pero sí una inclusión familiar, 
social e incluso ocupacional”. “La docente nos cuenta que hay dos grupos en el aula, un grupo es para niños y 
niñas invidentes y que requieren estrategias de comunicación escrita para lograr sus aprendizajes, como es el caso 
de Charito; una niña que está en cuarto grado cuya ceguera no ha impedido que aprenda todo lo que una niña de 
su edad debe aprender en la escuela: “ella es muy empeñosa, ha venido temprano, hemos trabajado los antónimos 
y sinónimos y lo entiende bastante bien”. El otro grupo, son  niños con discapacidad sensorial, algunos tienen baja 
visión u otras deficiencias y requieren, sobre todo, adaptación de material.  Es decir, elaboración de material en 
relieve o pictogramas, ampliación de las letras, etc. 
TRUJILLO 
Directora  
CEBE Tulio 
Herrera 
Por ejemplo, la mayoría de nuestros alumnos son ciegos, se van cuando ya están rehabilitados y cuando el alumno 
ingresa viene acá al SAANEE y la familia quiere que la maestra del CEBE vaya a su escuela regular… Pero por 
ejemplo si viene una persona con discapacidad visual, adulta tenemos que rehabilitarla, pongo a mi personal a su 
servicio, no le cierro las puertas… 
TRUJILLO 
Relato 
etnográfico 
CEBE Tulio 
Herrera 
El CEBE Tulio Herrera León, de Trujillo, es un centro que fue creado el 23 de septiembre de 1981; atiende a niños, 
niñas y jóvenes que presentan discapacidad visual, baja visión, déficit auditivo, autismo, retardo mental y parálisis 
cerebral 
El salón de oficios y arte es mediano y con mucha luz. En la mesa central están sentados siete alumnos (cinco 
mujeres y dos hombres), ya mayores, que están recibiendo instrucciones para el envasado de especias (pimienta, 
laurel, etc.). Son estudiantes con Síndrome de Down, discapacidad intelectual entre otros, pero tienen cierta 
autonomía para realizar tareas mecánicas 
La salida es bulliciosa… Logramos ver varios estudiantes, adolescentes y jóvenes, saliendo solos. 
FUENTE: ENTREVISTAS DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACION PROPIA 
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No existe oferta de educación inclusiva de calidad por parte de la Educación Básica 
Regular, por lo que muchos niños y adolescentes con discapacidad leve o moderada 
continúan asistiendo a los CEBE. Aquí está ocurriendo una infracción contra el derecho a la 
educación de los niños, niñas y adolescentes con discapacidad, ya que no se les garantiza 
una oferta educativa ni en los CEBE, ni en  otras modalidades. Como  los colegios de Básica 
Regular no reciben a alumnos con discapacidad intelectual, autismo o deficiencia auditiva, 
considerados “leves” por la normatividad general., muchos estudiantes se quedan en la 
nada. Expulsados del CEBE y sin ser admitidos en los colegios regulares. 
El Estado está incumpliendo  entonces no sólo lo estatuido por la Convención, sino, 
incluso  lo estipulado en la Ley  General de Educación y en la Ley de los Derechos de las 
Personas con Discapacidad que disponen tanto la  atención educativa de todos los niños. 
Niñas y adolescentes con discapacidad, como la inclusión adecuada y con soporte de 
calidad en las diferentes modalidades  educativas,  de aquellos que presentan 
discapacidad “leve” o “moderada”. 
El equipo de acompañamiento y asistencia del SAANE suele trabajar con aquellos  
estudiantes que han sido incluidos en la Básica Regular. En los CEBE visitados nos 
informaron que, del total de niños “incluidos” varios han dejado de asistir a la escuela 
regular porque  su “inclusión” es muy deficiente. Precisan que estos niños requieren 
atención pertinente por parte de sus docentes de aula  regular, la misma que no se da. 
Señalan que el soporte del SAANEE es importante pero insuficiente si no encuentra 
acogida y contraparte en los propios docentes de EBR. Por tanto, muchas familias de los 
niños con discapacidad “incluidos”, al verse desprovistos de atención educativa apropiada 
y consistente, optan por permanecer en los CEBE. 
En los tres CEBE visitados, la población preponderante por su número,  era la de 
discapacidad “moderada”. Para  esta población, la formación que ofrece el CEBE les 
resulta atractiva, ya que  aunque no tengan posibilidad de una inclusión escolar, 
encuentran en el CEBE formación laboral y ocupacional, fundamentales para su inclusión 
familiar y social.  
Los docentes van preparando a las familias para la inclusión. Muchas veces lo asumen 
como un “riesgo”, ya que supone ir a un lugar no protegido y en el que no se sabe si la 
educación que los estudiantes recibirán será o no de calidad. Así, en el CEBE San Francisco 
de Asís en Lima, la docente Cristina se dirige a las madres y les agradece  su esfuerzo, 
advirtiéndoles que serán ellas quienes sostengan a sus hijas cuando llegue la inclusión. Les 
recuerda que “el CEBE es todavía como una burbuja” tanto para los niños como para los 
padres, pero la realidad de los colegios regulares es más complejo y tienen que estar 
preparados. Son ellas quienes van a tomar las funciones del SAANEE cuando el SAANEE no 
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pueda asistir a sus hijas86 (debido a las pocas sesiones que se da a cada alumno incluido). 
Las profesionales del CEBE asumen la precariedad de las condiciones de inclusión  como 
un hecho de facto. 
La oferta educativa  en general es escasa, como vimos líneas arriba. Son pocos las 
personas con discapacidad incluidas en el sistema educativo. Dado que no existe  tampoco 
oferta de educación inclusiva de calidad por parte de la Educación Básica Regular,  y  como 
tampoco existe oferta de inclusión laboral o de inclusión en centros de educación técnica, 
muchos niños, adolescentes, jóvenes y adultos  con discapacidad opta por los  CEBE. No 
obstante, la oferta pública restringe  el acceso a la educación por parte de la población 
con discapacidad, dejándola sin alternativas 
La atención por discapacidad en los CEBE privados. Los CEBE privados del país operan con 
autonomía respaldada en la Constitución y en la Ley General de Educación y en este caso 
en particular, los CEBE privados atienden todo tipo y “grado” de discapacidad con una 
visión amplia que está en concordancia con los consensos internacionales.  
En los dos CEBE visitados encontramos estudiantes con diverso tipo de diagnóstico, que 
incluían estudiantes con Síndrome de Down y RM leve, habitualmente considerados por el 
MINEDU como susceptibles de ser incluidos en la educación regular. Los directores y 
especialistas de los dos CEBE privados visitados no se hacían ningún problema al respecto. 
En el caso del CEBE Vivencias esto era muy nítido, ya que su Directora no cree en la 
inclusión educativa, más bien está claramente en contra, porque le parece que no 
garantiza un desarrollo humano integral ni una inclusión social:  
Como somos particulares tenemos autonomía, hay cosas que el Estado… ahora si me 
preguntan respecto del Ministerio en qué estoy de acuerdo y en qué no estoy de acuerdo, 
yo no estoy de acuerdo con la inclusión, ya me han preguntado si tengo el grupo SAANE.  
Yo no tengo grupo SAANE… yo no estoy de acuerdo con la inclusión por una sola razón, 
porque los chicos crecen, los chicos tienen 16 años, yo he visto que salió en la universidad 
san Ignacio de Loyola, llegas a los 16 años los chicos, toman, fuman, tienen enamorada, ya 
tienen relaciones y mi alumno con quien se va a juntar cuando tenga 18 años, cuál es su 
círculo social, su amigos (Entrevista a Directora CEBE Vivencias) 
En el caso del Centro Ann Sullivan el que un estudiante se incluya en un centro educativo 
regular o en un centro laboral no depende para nada de su grado de “discapacidad”, sino 
de que haya logrado conductas adecuadas para afrontar con éxito un proceso de 
inclusión.  
El alumno candidato es el alumno de aula con los demás alumnos que ya están incluidos y 
pues, por supuesto, para pasar esta evaluación ya en nuestro salón de clases, vamos a 
identificando que es un niño que recibe instrucciones, es un niño que ha disminuido sus 
                                                             
86 Relato Etnográfico, Lima 
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conductas (inapropiadas) notablemente. Estamos observando, no nos fijamos en la parte 
académica. Sino más bien en las condiciones que le van a permitir estar incluido con mayor 
éxito… (Especialista Inclusión –Ann S.  LIMA) 
En contraste con la visión que piensa que los alumnos deben aprender un conjunto de 
cosas establecidas a priori, o ex-ante, el planteamiento educativo de los CEBE privados se 
centra y parte de las necesidades de la persona, es decir del estudiante  
Otro aspecto central en el enfoque del centro Ann S. es que toma como eje a las personas, 
buscando tratar a los alumnos como personas, enfocándose en sus habilidades, en lo que 
puede ser tan alumno siempre con altas expectativas.  No se parte de un currículo dado al 
cual el alumno debe adaptarse, si no se parte de lo que cada alumno pueda hacer.En el 
caso del CEBE Ann Sullivan esto se formula como una propuesta pedagógica denominada 
currículo natural funcional,   sobre la que volveremos más adelante87.  Se enfatiza las 
capacidades de autonomía y comunicación, así como de interacción social, porque el 
objetivo fundamental no es cognitivo sino de ciudadanía. Nosotros hablamos y 
planteamos de un Currículo Funcional Básico” señala Liliana Mayo, la Directora, un 
currículo que los prepare para la vida, que comience por visualizar que necesita aprender 
cada alumno.  
“Debemos descubrir que habilidades para la vida requiere este alumno, que cosas requiere 
aprender a pensar, qué situaciones tiene que solucionar Comenzamos por ver cómo vive 
donde vive con quienes, cuáles son los recorridos que tiene que hacer, qué actividades 
realiza o con qué actividades está en contacto. En función de eso diseñamos una propuesta 
que es consultada con los padres de familia. Y que se complementa con un currículo para 
los padres de familia” (Directora Ann Sullivan, Lima). 
A continuación colocamos algunas de las frases expresadas por docentes y especialistas de 
ambos CEBE sobre esta perspectiva y enfoque: 
                                                             
87 En el acápite referido a aceptabilidad. 
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CUADRO No. 66. TESTIMONIOS  SOBRE LA ATENCION POR DISCAPACIDAD  
EN LOS TRES CEBE PRIVADOS VISITADOS, Arequipa y  Lima 
No importa 
la 
“severidad” 
“Nosotros en 37 años creemos que las personas con habilidades diferentes pueden ser independientes y 
productivas en sus diferencias… Porque se sienten felices y que pueden. Entonces la misión que tenemos con 
cada alumno, no importa el diagnóstico ni nada, es que pueden llegar a ser independientes, productivos y felices. 
No importa la severidad. En el gobierno los casos severos no están incluidos ni para trabajar. Nosotros tenemos 
algunos alumnos con diagnósticos severos, que están trabajando ya 16 a 20 años en el Metro. No hablan, no leen, 
no escriben,… pero son productivos. Por ejemplo, tenemos uno que es boleador de mercadería. Trabaja en el 
almacén. Tiene que ordenar toda la mercadería, levantarla hasta los andamios. Él tenía esa habilidad, esa fuerza. 
Entonces vimos que podía dar empujones fuertes con las manos (a nosotros nos empujaba a veces) y vimos que 
podía usar esa habilidad de forma productiva. Él la tiene, la usa y trabaja en el almacén. Hablen Uds. con los jefes y 
que les digan lo que este alumno severo está haciendo. Él se sabe todo el trabajo que se tiene que hacer. Es el 
trabajador más antiguo” Directora  Ann S. Lima 
Ver lo que el 
estudiante 
NECESITA 
aprender 
“Nosotros usamos como metodología el currículum funcional natural. Cada uno de nuestros alumnos tiene un 
plan educativo ¿no? Y ese plan educativo se hace en función a las prioridades que tiene ese alumno, pero también 
las que tiene su familia. Entonces, ese plan educativo se revisa con la familia. Se revisa a comienzos de año (…) 
Esto es el currículum natural-funcional. O sea, el currículum se hace en función de lo que el alumno necesita…” 
Especialista Ann S. LIMA  
“Necesitamos formar en un currículum natural-funcional que los prepare para la vida. “Entonces, nosotros lo que 
hacemos es programa educativo. Vamos a su casa. Vemos qué necesita… por ej.  enseñarles el manejo del dinero 
(…) Entonces, el currículum natural-funcional es un aporte que nos dio la Doctora Le Blanc para que podamos 
trabajarlo con ella y está basado en darles habilidades que los preparen para la vida. Habilidades para la vida 
independiente, habilidades académicas, habilidades en tecnología, etc...”  Directora  Ann S. Lima 
 “Entonces, nosotros lo que hacemos es un programa educativo. Vamos a su casa. Vemos qué necesita. Tenemos 
que… Uno, como te decía, con qué habilidad viene. Y ahí diseñamos un programa educativo. Y después lo 
presentamos al padre: Esto es lo que queremos enseñarle a su hijo, Estoy de acuerdo, Dra., o No, no estoy de 
acuerdo. Necesito que agreguen otro objetivo. “Directora  Ann S. Lima 
Centrarse 
en lo que el 
estudiante 
PUEDE 
lograr 
“Cuando voy a otro centro, me dicen: No, es que tiene parálisis, No, es que tiene autismo, Es que tiene déficit de 
atención. Nosotros vemos lo que el chico puede lograr, lo que el chico puede aprender si tú buscas la forma 
adecuada de conseguirlo Directora  Ann S. Lima 
“Bueno en los alumnos lo que se busca es desarrollar aprendizajes, se trabaja, hasta donde se pueda” Patricia, 
Psicóloga, Arequipa, 
“Ese hecho de decirle al alumno, de motivarlo, de decirle yo creo en ti, yo confío y tú puedes es fundamental. 
Este año, cada profesor se ha reunido con cada alumno a solas para decirle eso. El padre también se lo ha dicho y 
los hermanos también (…) Le han repetido eso a su hermano: tú puedes, yo confío en ti. Y de eso va a tratar la 
escuela. El poder de decirle TÚ PUEDES”. Directora  Ann S. Lima 
“Cada alumno es un caso de investigación. ¿Cómo estará avanzando este alumno?, ¿cómo lo podemos ayudar?, 
¿qué más necesitamos hacer por él? Directora  Ann S. Lima 
“Los esperamos, con las expectativas que tenemos de cada uno de los chicos, que son siempre altas. Que ellos 
pueden aprender, que ellos pueden lograr”. .” Especialista Inclusión, Ann S.  LIMA 
Enfoque 
centrado en 
la 
AUTONOM
ÍA y la 
CIUDADAN
ÍA 
“Trabajamos la autonomía. Es muy bonito, trabajamos autonomía en casa, con estos alumnos, qué pasa, los papás 
los miran mucho como niños enfermos, discapacitados, o como que no pueden realizar estas cosas, entonces, y 
ellos pueden, pueden muchas cosas” Psicóloga, Arequipa 
“Cuando hablen con los padres y cuando hablen con los docentes pregúntenles cuáles son los 3 objetivos. Los 
padres saben bien los 3 objetivos. Independientes, productivos y felices”.  Directora  Ann S. Lima 
“En cuanto a autonomía desde mi punto de vista es de insertarlos a ellos tanto en el hogar como en la sociedad, 
para que puedan ser insertados y ellos puedan valerse por sí solos en todo lugar donde ellos se desenvuelven” 
Psicóloga, Vivencias AREQUIPA 
FUENTE: ENTREVISTAS DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACION PROPIA 
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3. ATENCIÓN POR DISCAPACIDAD Y SUFICIENCIA DE PERSONAL 
Toda atención educativa debe ser personalizada y en el caso de la discapacidad, esto 
requiere considerar el tipo de discapacidad que presenta la población atendida, para 
poder proveer de suficientes  y pertinentes recursos  en la respuesta educativa. Estos 
recursos no solo comprenden los equipos y materiales sino también el personal 
especializado para todos y cada uno de los tipos de discapacidad. 
Espectro de tipos de discapacidad atendidos.  En los cinco CEBE visitados se 
observó la existencia de estudiantes con diversos tipos de discapacidad.  
En los CEBE públicos el espectro de discapacidades atendidas es amplio.  Los CEBE de La 
Libertad y Lima  atienden de manera especial a estudiantes con discapacidad visual, 
mientras que El de Cusco atienden en mayor número a estudiantes con discapacidad 
auditiva. En cambio los dos CEBE privados visitados en el estudio atienden 
mayoritariamente a estudiantes con discapacidad intelectual, autismo, discapacidad física 
y multidiscapacidad. Los CEBE privados visitados casi no tienen población con 
discapacidad sensorial (discapacidad auditiva y discapacidad visual).  
El centro privado Ann Sullivan es conocido por su experiencia en la atención de 
estudiantes con autismo, a los cuales va incluyendo en centros regulares, en la medida en 
que logra procesos de socialización y control de conductas inapropiadas. 
Para atender a las diferentes discapacidades, los CEBE privados los agrupan por edad. 
Tienen aulas de 5 a 8 años, luego de 8 a 12, y así. Para los jóvenes y adultos tienen aulas 
taller y para aquellos que presentan multidiscapacidad tienen talleres especiales: Aula de 
Autovalimiento en el CEBE VIVENCIAS de Arequipa y un Taller de Lavandería en el Centro 
Ann Sullivan, Lima. 
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CUADRO No. 67. Organización de la atención por aulas Y PROGRAMAS 
ANN SULLIVAN (LIMA) VIVENCIAS (AREQUIPA) 
“Los programas que tiene el centro son los siguientes: 
 Programa regular, es el programa al que asisten los 
alumnos cuatro veces por semana, de lunes a 
jueves y en turnos de mañana y tarde. Es el área 
educativa el que está a cargo de la elaboración del 
plan educativo de los estudiantes que asisten al 
programa regular. 
 Escuela intensiva de familias, que es el programa 
de los estudiantes y sus familias que vienen una vez 
por semana.  
 Programa de Inclusión escolar 
 Programa  Trabajo con apoyo” 
(RE Ann Sullivan, Lima)  
“El colegio Vivencias organiza sus aulas según el nivel de 
discapacidad y edad de los alumnos; recibe a niños pequeños 
desde los 5 años de edad y los mayores pueden pasar los 50 
años. La distribución es: aula de los más pequeños (5-8 años de 
edad), aula de los intermedios, talleres de mujeres (todas 
mayores de 15), talleres de hombres (mayores de 15) y el aula 
de autovalimiento, donde asisten estudiantes mayores, por lo 
general, que no pueden valerse por sí mismo y necesitan 
asistencia constante para desenvolverse en el aula”.  
(RE, Vivencias, Arequipa) 
FUENTE: Relatos Etnográficos del estudio, Elaboración propia 
 
La experiencia de los CEBE privados es particularmente interesante por la variedad y 
complejidad de las discapacidades atendidas. Los testimonios dan cuenta de esto y del 
reto  que esta atención diversificada requiere,  tanto en términos de  eliminar al máximo 
las barreras por tipo de discapacidad,  como de desplegar el máximo del potencial de cada 
estudiante. En los testimonios se observa también el esfuerzo por dar respuesta a 
personas con discapacidad adultas mayores.  
CUADRO No. 68 Organización de atención por edades y tipo de discapacidad.   
TESTIMONIOS CEBE PRIVADOS,  Arequipa ,Lima 
Tipos de aulas 
Vivencias, 
Arequipa 
“El colegio Vivencias organiza sus aulas según el nivel de discapacidad y edad de los alumnos; recibe a niños 
pequeños desde los 5 años de edad y los mayores pueden pasar los 50 años. La distribución es: aula de los más 
pequeños (5-8 años de edad), aula de los intermedios, talleres de mujeres (todas mayores de 15), talleres de 
hombres (mayores de 15) y el aula de autovalimiento, donde asisten estudiantes mayores, por lo general, que no 
pueden valerse por sí mismos y necesitan asistencia constante para desenvolverse en el aula”.  RE, Vivencias,  
Aula de 
Autovalimiento 
Colegio 
VIVENCIAS, 
Arequipa 
“En otro costado del patio, también el primer piso está el aula de autovalimiento, donde se ubican los estudiantes 
que presentan mayores problemas sensoriales, cognitivos y de conducta. Es un aula más pequeña. En ella hay dos 
mesas. Una mesa más grande está situada a un lado del aula y en ella están sentados siete alumnos. Entre los 
alumnos distingo a Mechita, la alumna que tiene más de 70 años de edad y al niño más pequeño de la aula de unos 
10 años que presenta un síndrome particular (S. de Weizz) ”.  RE, Vivencias,  
“Un joven (Roberto) no tiene plato y está sentado sin moverse de su sitio. La docente que alcanza el plato. Tiene 
RM acentuado asociado síndrome de Down representa unos 35 años. Ramiro comparte la mesa chica con él. 
Ramiro está sentado en su silla de ruedas, sonríe mientras pela sólo su papa y su huevo. Demuestra ser bastante 
independiente. Come todo rapidito y contento. Usa un babero” RE, Vivencias,  
“En conjunto, la docente y la auxiliar despliegan un trabajo fuerte que involucra un esfuerzo físico grande a la par 
que una atención personalizada a cada estudiante. El objetivo es que los estudiantes puedan auto valerse por sí 
mismos al máximo posible en cada caso individual. La docente va contándonos algunos progresos de cada alumno: 
ahora ya puede comer sólo, antes ni siquiera movía las manos; ya estaban poco más tranquilo y está comiendo 
sólo poco a poco va saliendo de su depresión. Se observa que las docentes conocen a profundidad a cada alumno 
y saben lo que puede hacer y lo que no puede hacer y le exigen al máximo”  RE, Vivencias,  
207 
 
 
La información cualitativa se complementa con la información cuantitativa  proveniente 
del cuestionario aplicado a los directores de 58 CEBE. Al respecto, los directores de los 58 
CEBE públicos y privados encuestados atienden mayoritariamente  a estudiantes con 
discapacidad intelectual y autismo. Luego de esta atención predominante, hay diferencias.  
La Lavandería 
Ann Sullivan 
Lima 
“La primera aula que visitamos es la lavandería. En la puerta hay un letrero que dice: Lavandería La Solución. 
Observamos varios estudiantes adultos trabajando. Hay dos máquinas lavadoras, colocadas a distinta altura para 
que tanto los estudiantes mayores (…) Nos refieren que en esta lavandería participan estudiantes con dificultades 
serias y que con esta actividad se sienten productivos. También participan otros estudiantes. También entrenan a 
otros chicos que luego salen a trabajar a hoteles y otras lavanderías RE, Ann Sullivan,  
Conocimiento 
de los 
estudiantes 
Colegio 
VIVENCIAS, 
Arequipa 
 
Hay algunos chicos varones que se desplazan por el patio caminando. Uno de ellos es André (RM, con rasgos de 
esquizofrenia, es un muchacho alto de 1.80 metros aproximadamente delgado piel morena, que aparenta tener 
alrededor de 25 años).  El otro es Christian (Autista, aparenta tener unos 25 años) y tiene la obsesión de tocar las 
manos de las chicas. Un tercero es Manuel (síndrome de Down) de unos 20 años y por rumores nos hemos 
enterado que está enamorado de Melissa, siendo correspondido por ella. Es una de las parejitas que se han 
formado en el colegio. La otra pareja es la conformada por Gabriela y Carlos, ambos con síndrome de Down. que 
tienen alrededor de 25 a 30 años. Patricia la psicóloga me pregunta si quiero saber más de cada uno, Entonces me 
va haciendo como una lista: ese es Liona que tiene lesión cerebral. Aquel es Arturo que tiene síndrome de Down, 
aquel otro es Carlos que tiene también síndrome de Down; ese es Eduardo que tiene lesión cerebral y, aunque no 
habla, comprende todo (alumno, alto moreno que aparenta tener alrededor de 30 años, es hijo de una auxiliar del 
colegio, que parece tener una condición humilde). La psicóloga me sigue precisando la información: ese otro es 
Freddy que está con nosotros desde pequeño y presenta rasgos autistas; el de allá es Paolo que tiene también 
síndrome de Down y a su lado está Tulio que tiene síndrome de Down con rasgos autistas acentuados. RE, 
Vivencias,  
Autismo 
Ann Sullivan 
Lima 
“Sí, mi niña tiene autismo.  Como todos los niños,  bueno,  también como todos los padres acá  con sus 
experiencias,  Yo también he pasado las mías,   desde el momento que le han el diagnóstico”  Madre, Ann Sullivan,  
”Mi hijo es un niño que tiene el espectro autismo y que lo único que yo dije en la desesperación es que yo quiero 
que mi hijo estudie de lunes a viernes, ni siquiera sabía cómo era la política de acá, no sabía que era un colegio de 
lunes a jueves, que era 2 horas, solamente dije eso en desesperación como madre” Madre, Ann Sullivan,  
“Ahorita en la actualidad ella aún no habla excepto “ma”, “pa”, pero cuando a ella le urge algo, tiene que ser algo 
muy urgente para que ella suelte palabra. Y bueno ella ha estado aquí, allá, y yo he estado con ella. Y de seguro 
me dijeron desde que mi hija entró a [...] y la doctora, yo me acuerdo que me dijo así: “tu hija tiene autismo, 
autismo atípico”.  Yo la quede mirando “¿autismo?, segura señorita?”  En ese momento mi mundo se me vino 
encima. Todo se me vino encima, se me vino horriblemente encima” Madre, Ann Sullivan,  
Pero no sabía que era hasta ese entonces no sabía que era autismo. Incluso  con ser médicos no sabían,  ahora 
recién se está difundiendo, por qué no decirlo, gracias a Sullivan Madre, Ann Sullivan,  
FUENTE. ENTREVISTAS Y RELATOS ETNOGRAFICOS DEL ESTUDIO. ELABORACIÓN PROPIA 
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GRAFICO No.14 ATENCION POR DISCAPACIDAD CEBE PUBLICOS 
FUENTE: Cuestionario al Director del CEBE, Elaboración propia 
En el caso de los 38 CEBE públicos, mencionan en tercer lugar la multidiscapacidad y 
luego, en orden descendente la discapacidad física, ceguera, deficiencia auditiva y 
sordoceguera. 
Así, de un total de 
2,652 alumnos, los 
38 CEBE públicos 
reportan que la 
mayoría de sus 
estudiantes tiene 
discapacidad 
intelectual (1,498); 
476 tienen 
autismo, 365 tiene 
multidiscapacidad, 
148 tienen 
discapacidad física, 
82 ceguera, 73 
deficiencia auditiva  
y 10 sordo-
ceguera.  
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Alumnos matriculados por tipo de discapacidad 
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Otra multidiscapacidad
GRAFICO No. 15 ATENCION POR DISCAPACIDAD CEBE PRIVADOS 
FUENTE: Cuestionario al Director el CEBE, Elaboración propia 
En el caso de los 20 CEBE  
privados, del total 
estudiantes matriculados 
(1052) la población de 
mayor peso es la que 
presenta discapacidad 
intelectual (421) y autismo 
(279). En tercer lugar figura 
la población con 
discapacidad auditiva (191). 
Luego siguen la población 
con multidiscapacidad (77) y 
con discapacidad física (66). 
La población de menor 
número es la que presenta 
discapacidad visual (10) y  
ceguera (8)  
En ambos casos, público y 
privado el espectro de atención de tipos de discapacidad es bastante amplio, lo que 
constituye un reto complejo para poder brindar una respuesta educativa suficiente, 
asequible y  pertinente. Este tipo de atención diferenciada  y pertinente  es un derecho. 
Como señala Nancy Fraser, asegurar condiciones de igualdad  requiere  garantizar dos 
tipos de soluciones analíticamente diferentes: la redistribución  y el reconocimiento.  No 
basta dotar a las personas de igual acceso a los bienes (igualdad de oportunidades que 
lleva a políticas de redistribución), sino que es preciso reconocer sus  características, 
intereses y necesidades específicas. (igualdad en la valoración que lleva a políticas de 
reconocimiento). Hay grupos poblacionales que, como el de las personas  con 
discapacidad, o las mujeres, sufren de ambos tipos de injusticia y por tanto, las políticas de 
igualación de oportunidades son insuficientes para ellos.  Estos grupos poblacionales 
requieren una atención diferenciada  simultánea al ensanchamiento de oportunidades.88 
La disponibilidad de personal especializado  para la atención de los diferentes tipos de 
discapacidad es por tanto un derecho que debe ser conseguido para construir una 
sociedad regida por criterios de justicia e igualdad. 
                                                             
88 FRASER, Nancy:  8 y sgtes 
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Disponibilidad de personal especializado para la atención de los diversos 
tipos de discapacidad.  A este nivel, las mayores desventajas se encuentran en los 
CEBE públicos. 
Considerando la opinión de los directores de los 38 CEBE públicos, sólo 5 señalaron que no 
faltaban docentes, 13  que el número era muy insuficiente y 4 señalaron que  faltaban 
cerca de la mitad. En términos de especialistas, las carencias son mayores, ya que 17 CEBE 
reportan tener un número muy insuficiente de especialistas y en 1 faltan cerca  de la 
mitad. 
 
El estudio referencial de 37 CEBES públicos en cuanto a docentes especialistas de las 
regiones de: Arequipa, Cusco, La Libertad Callao y Lima, evidencia que en la región de 
Lima, ejercen el mayor número de especialistas en Educación Especial, seguido por la 
región del Callao y Cusco.; mientras que las regiones de Arequipa y la Libertad, presentan 
un gran déficit de especialistas docentes y no docentes. 
La falta de personal suficiente se debe  en parte a que se recortan las plazas para 
Educación Especial. La no adecuada asignación  de recursos en el sector termina en que se 
afecta a los sectores más débiles, en este caso los niños con discapacidad. Hay una 
constante pelea de los Directores de los CEBE por plazas, para conservar las que tienen 
y/o para ampliarlas. En el Cusco el Director nos  decía que este año recortaron las plazas 
de terapia física y trabajo social. Los Gobiernos Regionales no toman muchas cartas en el 
asunto, más bien lo eluden como en el caso de Trujillo. 
En cambio, examinando la planta de personal de los 20 CEBE privados encuestados, se 
observa que Aquí se aprecia que los centros privados tienen un número suficiente de 
Fuente: Cuestionario a Directores CEBE 
GRAFICO No. 16   PERSONAL CEBE 
PUBLICOS 
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docentes, o en algunos casos faltan solo algunos docentes; y solo un director menciona 
que en su centro hay un número muy insuficiente de estos profesionales. Por otro lado, 
cuando se les pregunta por los especialistas, en la mitad de los centros se reconoce que 
faltan algunos especialistas y dos mencionan que el personal especializado es muy 
insuficiente. Por tanto, se puede decir que los CEBE consultados tienen medianamente 
cubierta la oferta especializada.  
 
En cuanto a la suficiencia de especialistas, se observa un déficit en los CEBE públicos. Así, 
no todos los CEBE  públicos cuentan con la variedad necesaria de especialistas para 
atender los diferentes tipos de discapacidad.  La carencia de especialistas por tipo de 
discapacidad agudiza la falta de cobertura y tiene altas consecuencias en la calidad 
educativa.  
La mayoría (32 de los 37 CEBE públicos encuestados) carecen de  especialistas en ceguera 
y baja visión, 35 delos 37 carecen de especialistas en autismo y 33 de  37 no cuentan con 
especialistas de sordo-ceguera, 23  no tienen  especialistas en audición y lenguaje. En el 
rubro donde tienen mayor número de especialistas es en el de deficiencia intelectual o 
retardo mental, donde 32 de los 38 CEBE públicos cuentan con este tipo de especialista. 
 
 
 
 
 
 
CUADRO No 69 SUFICIENCIA DE DOCENTES Y ESPECIALISTAS EN CEBE PRIVADOS 
                         Suficientes docentes Suficiente personal especializado 
  Número muy 
insuficiente 
Falta cerca 
de la mitad 
de 
docentes 
necesarios 
Faltan 
algunos 
docentes 
No faltan 
docentes 
Número 
muy 
insuficiente 
Falta cerca de 
la mitad de 
los 
especialistas 
necesarios 
Faltan algunos 
especialistas 
No falta 
especialistas 
AREQUIPA  2 CEBE 1 0 0 1 1 0 0 1 
CALLAO 1 CEBE 0 0 0 1 0 0 0 1 
LIMA  17 CEBE 0 0 7 10 1 0 0 6 
Total 1 0 7 12 2 0 10 8 
Fuente:  Encuesta director CEBE, Elaboración propia 
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GRAFICO No.  17  CEBE PUBLICOS 
FUENTE: Cuestionario al Director el CEBE, Elaboración propia 
 
 
En contraste,  18 de los 20 CEBE  privados tienen especialistas deficiencia intelectual, 15 
en audición y lenguaje y 13 en autismo. Esto guarda correspondencia con los tipos de 
discapacidad que atienden mayoritariamente: autismo (279) discapacidad intelectual 
(421), discapacidad auditiva (191). Sin embargo ninguno de los CEBE privados encuestados 
tenía  especialistas en ceguera y baja visión y  solo uno tenía especialista en sordo 
ceguera. Los docentes de estos 20 CEBE no manejan el lenguaje de señas, lo que 
representa a una dificultad seria para la atención de estudiantes con discapacidad 
auditiva.  
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Tanto en los CEBE públicos como privados hay suficientes docentes de educación especial 
y una buena parte de ellos cuenta con psicólogo educacional.  Las áreas más críticas son  
especialista en terapia educacional, donde sólo 5 de 38 CEBE públicos lo tienen y 6 de los 
320 CEBE privados y docente de área ocupacional (2 de 38 CEBE públicos). 
En general, las mayores  deficiencias de personal están en los CEBE públicos En contraste, 
casi todos  los CEBE privados tienen docentes de educación especial (19),  Auxiliares de 
Educación Especial (18), Psicólogo Educacional (17). La mitad tiene terapistas físicos, 
docentes de área ocupacional y trabajadores sociales.  
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Esta información es consistente con lo encontrado en el caso de los CEBE visitados. 
Incluso los tres CEBE  públicos visitados, que se encuentran entre los mejores del país,  
presentan deficiencias de personal. Los tres carecen de especialistas en autismo y dos 
de ellos no tienen especialistas en sordo-ceguera. La carencia de personal es más grave 
en el caso del CEBE Tulio Herrera de Trujillo. 
En contraste, los dos CEBE privados visitados sí contaban con profesionales y 
especialistas suficientes en términos de las discapacidades que atienden.  En el caso de 
Arequipa que tiene sobre todo alumnos con autismo, síndrome de Down, discapacidad 
intelectual y discapacidad física, el colegio cuenta con psicólogas, docentes, 
especialistas en terapia comunicacional y en terapia física. En el caso del Ann Sullivan 
en Lima que atiende a estudiantes con autismo y multidiscapacidad, y así mismo a 
estudiantes con síndrome de Down y discapacidad intelectual, existe una plana 
profesional de psicólogos bastante grande complementada por un grupo de docentes.  
Cuenta con especialistas en discapacidad intelectual, autismo y terapistas físicos. 
Ninguno de los dos CEBE visitados tenía especialistas en audición y baja visión. 
En opinión de los directores de los CEBE  públicos visitados, el personal con que 
cuentan es insuficiente. Ninguno de los tres CEBE visitados tenía su personal completo 
y en Cusco señalaron que falta cerca de la mitad de docentes y especialistas. Por lo que 
pudimos ver in situ, el CEBE de Trujillo era el más carente, en términos de personal 
especializado. 
Resultan particularmente interesantes los testimonios recogidos directamente de los 
CEBE públicos visitados, ya que dibujan la carencia de personal que, en última instancia 
constituye un recorte al derecho a una educación pública de calidad para las personas 
con discapacidad. 
Ante la  carencia de especialistas, los CEBE afrontan el problema desde sus condiciones 
y límites para poder atender a los estudiantes.  Recurren a alianzas para proveerse de 
los terapistas y especialistas que necesitan. Así lo constatamos en Lima  donde la 
docente  relató  gracias a las alianzas, los docentes han recibido capacitación de 
enseñanza de oficios y artes, para así poder suplir la falta de docentes y  terapistas 
ocupacionales. Sin embargo los terapistas que  cubre el sector privado no son 
permanentes. Antes de finalizar el recorrido, Cristina me dice que el CEBE no cuenta 
con el nivel de post primaria y ocupacional; sin embargo, están trabajando el tránsito a 
la vida adulta desde los niveles iniciales. Precisamente, gracias a sus alianzas, han 
recibido cursos de  enseñanza de oficios y artes. El año pasado, incluso solicitaron, el 
apoyo del Conservatorio de Música para unos talleres de música, pues a los estudiantes 
les gusta muchísimo; pero al final no se pudo concretar la implementación. El centro 
tiene dos terapistas de ocupacional (pagados por el ministerio) y tres más que los cubre 
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una entidad privada y también con apoyo de los padres. Aun así, este personal sigue 
siendo insuficiente para cubrir las necesidades de sus estudiantes 89. 
 
En suma, la carencia  e insuficiencia de especialistas  para atender tanto los diversos 
tipos de discapacidad del alumnado, como para  ofrecerles  diversos niveles de 
atención educativa, vulnera seriamente el derecho a la educación de los niños, niñas y 
adolescentes  con discapacidad. 
                                                             
89 Lima, Relato etnográfico 
 
CUADRO No. 70. PROBLEMA DE PLAZAS PARA PROFESIONALES DE LOS CEBE 
CEBE visitados Cusco, Trujillo, Lima 
CUSCO,  
Director 
CEBE Don José de 
San Martín 
Efectivamente cesaron a dos profesionales: uno en terapia física y a la trabajadora social,  
nombradas en la plaza de docentes. Entonces hasta ahora el tema de terapia física no podía dejar 
de tomar los servicios de un profesional por esto a mí estoy certificando este cupo y contratando 
un personal estoy cubriendo con una docente y la otra plaza está asumiendo  a psicóloga 
temporalmente, tengo que pelear los cupos  de plaza… Necesito por lo menos 1, 2 a 4 cupos de 
plaza, estamos en eso y tengo que valerme de todos los medios posible 
CUSCO  
Focus Group  
Familias   
CEBE D. José de S. 
Martín 
La señora que estaba a cargo de la terapia física, ha sido cesada para este año.  La señora. No ha 
sido docente parece que ya han tomado o contratado otro personal creo, no? la especialidad.  
Pero lo que nosotros queremos señora acá es un equipo de que atienda, porque aquí hay varios 
niños que requieren de terapia física.  Madre de familia   
CUSCO  
Focus Group 
Familias 
CEBE D. José de S. 
Martín 
Las plazas orgánicas para estas clases de colegios especiales, nunca va haber, por qué?, porque las 
autoridades que ingresan al gobierno, solamente se dedican más en cosechar el dinero, 
corromperse y llevarse todo el dinero, y eso nunca van a pedirlo.   En todo caso, actualmente, 
aquí en este colegio, Eh, la profesora ha hecho una gestión de más de 27 profesores, para qué?, 
para que se implemente pues, pensando en el futuro de estos ambientes, pero no lo han 
aprobado, se encierran y dicen, no tenemos presupuesto, y como ellos no informan al ministerio 
de educación, al ministerio de economía y finanzas nunca lo van a saber…  Para poner a su 
amistad, para poner a quién ha votado para él, o quién ha elegido a él, para eso sí, para eso sí. Para 
la corrupción si están buenos …  las autoridades,  Padre de familia  
TRUJILLO  
Focus Group 
Agentes-
Comunidad 
CEBE  Tulio 
Herrera 
 
Con la directora ya hemos hablado, estamos en ese tramo del proyecto y de repente pedir la 
ampliación del CEBE, por ejemplo, en caso Tulio Herrera y sobre eso, seguramente, ya el análisis 
que se haga, probablemente no den más personal, de repente más especializado, no? Pero 
tenemos que hacer proyecto, o sea, así de palabra no nos van a escuchar.  O sea, tiene que haber 
un proyecto porque así desembolsa el dinero ¿si? Entonces, eso de repente este año va a ser 
imposible que consigamos todo eso, pero sí lo queremos hacer el proyecto para el 2016, tenemos 
que hacer eso, no? entonces, nos están pidiendo pues, hacer los proyectos en todas las UGELES, o 
sea ese es el compromiso, Juan De la Cruz (Gobierno Regional) 
Trujillo, Relato 
etnográfico CEBE  
Tulio Herrera 
 
Nélida menciona que si bien ella quiere hacer muchas cosas en el centro encuentra muchas 
limitaciones; incluso la normativa pone limitaciones respecto de los contratos del personal, pue 
exige que sean profesionales titulados y de estos no hay muchos en educación especial en Trujillo, 
hay “déficit a nivel nacional para atender la Educación Especial” sostiene. Sobre este tema, nos ha 
comentado que las instituciones educativas que ofrecen la formación o capacitación en áreas 
relacionadas con la educación especial no son muy serias o no tienen la acreditación para 
mantener estos programas. La Universidad Nacional de Trujillo ofrece apenas dos vacantes para 
cada especialidad, en sus diferentes áreas de formación inicial, pero no tienen la especialidad de 
educación especial 
FUENTE: ESTUDIO CUALITATIVO CEBE PRIVADOS, ELABORACIÓN PROPIA 
218 
 
En cuanto a los materiales disponibles para la atención de las diversas 
discapacidades, la información recogida da cuenta que estos son insuficientes. Esto es 
mucho más agudo en el caso de los CEBE públicos donde 29 de 38 CEBE  reportan que 
estos recursos individualizados son pocos o inexistentes. En el caso de los CEBE 
privados 8 de los 20 CEBE encuestados lo señalaron así, manifestando que pocos o casi 
ningún CEBE disponía de materiales y recursos individualizados. 
GRAFICO No.23   SUFICIENCIA DE MATERIALES Y RECURSOS INDIVIDUALIZADOS 
FUENTE: CUESTIONARIO AL DIRECTOR DEL CEBE,  ELABORACIÓN PROPIA 
9 
28 
13 
8 
CEBE PUBLICOS Y PRIVADOS cuyos estudiantes con 
materiales y recursos individualizados - 58 CEBE 
Casi ningún estudiante Pocos estudiantes La mayoría de estudiantes Todos los estudiantes
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Esto ocurre pese a que la Ley General de la Persona con Discapacidad establece 
claramente que es responsabilidad de los Gobiernos Regionales garantizar la provisión 
suficiente de materiales educativos para los estudiantes con discapacidad: los 
Gobiernos regionales incumplen sistemáticamente esta norma. 
Art. 36.1 El Ministerio de Educación y los gobiernos regionales garantizan la 
adecuación de la infraestructura física, mobiliario y equipos de las instituciones 
educativas para la atención de la persona con discapacidad, así como la 
distribución de material educativo adaptado y accesible 
Art. 36.2 El Ministerio de Educación y los gobiernos locales y regionales 
promueven y garantiza el aprendizaje del sistema braille, la lengua de señas y 
otros modos, medios y formatos de comunicación en las instituciones 
educativas 
(Ley G. de la persona con Discapacidad) 
 
4. DISTANCIA DEL CEBE Y MEDIOS DE TRANSPORTE UTILIZADOS 
Un cuarto aspecto es la distancia de los CEBE respecto al domicilio de los estudiantes, 
ya que la movilidad debería ser parte de los recursos que provee la educación especial, 
pero además la distancia se recorren los estudiantes de los CEBE es un indicador de la 
insuficiencia de número de CEBE en cada localidad. 
En ambos casos: CEBE públicos y privados,  las distancias que separan a los estudiantes 
de los CEBE es bastante grande.  Esto es parte de las deficiencias de la disponibilidad  
de oferta educativa para la población por discapacidad, ya que no existen suficientes 
centros educativos cercanos a los lugares donde viven los estudiantes con 
discapacidad. 
En el caso de los CEBE públicos visitados  los estudiantes recorren para llegar al centro 
más de 10 km en Trujillo y Lima; y entre 2 y 5 km en Cusco.  En el caso de los CEBE  
privados visitados los estudiantes recorren para llegar al centro entre dos y cinco 
kilómetros en Arequipa, mientras que en Lima, hay estudiantes que vienen de muy 
lejos. Al CEBE de Lima, que se ubica en San Miguel, vienen niños desde Huaral, Ñaña, 
Chaclacayo y del Cono Norte de Lima, con recorridos de dos horas y más. 
La distancia recorrida por los estudiantes con discapacidad para llegar a su CEBE es 
diversa, habiendo una proporción de estudiantes que recorren una distancia grande.  
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Los niños deben desplazarse largos trechos y este desplazamiento se hace más difícil 
por su condición de discapacidad severa y multidiscapacidad.  Al CEBE público de Lima, 
que se ubica en Santiago de Surco, vienen niños desde Ñaña y Chaclacayo, con 
recorridos de dos horas y más, agravados por la discriminación que sufren en los 
medios de transporte. Encontramos el caso de una niña  en silla de ruedas que se 
desplaza  desde  Villa El  
Salvador hasta Surco. Pese a que la niña pesa alrededor de 40 kilos, su mamá  sube las 
escaleras del puente peatonal de Tomás Marsano, cargándola. 
Otras niñas vienen en colectivo o taxi desde Ñaña y Chaclacayo, varios vienen desde 
Comas que es el otro polo de la ciudad y deben levantarse a las 5am para poder llegar.  
Muchas familias prefieren desplazarse largas distancias buscando calidad de la oferta 
educativa, ya que encuentran diferencias entre los CEBE. 
Problema similar afronta el CEBE privado de Lima Visitado: en Ann Sullivan, donde 
acuden estudiantes de diversas partes de la capital, algunos desde muy lejos. Lima es 
una ciudad donde el problema de transporte se ha agravado en los últimos años, por la 
congestión de líneas y por el desorden en la planificación y ordenamiento del 
transporte. Esta situación afecta en mayor grado a los estudiantes con discapacidad 
que debiendo desplazarse desde lugares lejanos tienen que afrontar dificultades para 
encontrar un transporte adecuado, disponible seguro y que les ofrezca la comodidad 
suficiente para las personas en condición de discapacidad severa y multidiscapacidad.  
Al respecto, la investigación cualitativa permitió recoger testimonios directos de las 
familias, quienes mencionan que los buses pasan repletos, que muchos no los quieren 
recoger y que las familias. 
  
CUADRO NO. 71. DISTANCIA PROMEDIO  QUE RECORREN  ALUMNOS  PARA 
LLEGAR AL CEBE (CEBE VISITADOS) 
REGIÓN CEBE Menos de 1 km o 
menos de 10 
cuadras 
Entre 2 y 5 km o 
entre 11 y 50 
cuadras 
Entre 6 y 10 km o 
entre 51 y 100 
cuadras 
Más de 10 km o 
más de 100 
cuadras 
CEBE PUBLICOS 
CUSCO D. José de San 
Martín 
 √   
LA LIBERTAD Tulio Herrera    √ 
LIMA San Francisco 
de Asís 
   √ 
CEBE PRIVADOS 
AREQUIPA Vivencias  √   
LIMA Ann Sullivan √ √  √ 
Fuente: Cuestionario a Directores CEBE, Elaboración propia 
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Los testimonios dan cuenta que muchas veces se ven obligados a tomar taxi, porque 
los buses y micros vienen repletos y encima los chicos tienen las dificultades derivadas 
de las limitaciones para el movimiento. Los niños y adolescentes con discapacidades 
físicas y tienen serias dificultades para desplazarse con muletas, en sillas de ruedas, o 
sin estos recursos, por lo que sus familiares deben llevarlos   en taxi o moto taxi. 
Vemos que llega un padre con su hijo, él hace taxi (tiene auto con cartel), y trae de 
manera paciente y amorosa a su hijo que tiene problemas para caminar. Tocan el 
timbre y el vigilante les abre la puerta. Dos minutos después, llega un auto particular 
donde baja una madre con su hijo. Y justamente, llega otra madre con su hija, ellas 
llegan caminando. En un taxi que se estaciona justo al frente de la puerta del centro, 
vemos a dos madres con sus respectivos hijos. Una pareja con su niña llega caminando. 
Otra madre llega con su hijo en moto taxi. Otro moto taxi se detiene y baja una madre 
con un niño de aproximadamente 2 años, en un taxi compartido dos madres llegan con 
sus hijos. Otro auto particular se detiene y baja una madre con su hijo que tiene 
Síndrome de Down. En una esquina vemos a un joven alumno que llega caminando y 
CUADRO No. 72. Lima: desde lejos, difícil y costoso 
“Tenemos alumnos que vienen de lejos.  En Lurigancho, en Carabayllo y hay varios 
alumnos que son desde Huaral.  Desde Huaral vienen chicos Hay algunos que vienen 
todos los días desde Huaral. ¿Por qué? Porque los padres, ehh…quieren que vengan” 
(Directora –Ann S.  LIMA) 
“Desde el mismo Comas vienen, a la vuelta tienen otro colegio con características, o sea, 
se supone que con personas que deben ser lo más parecidas que aquí.  Tenemos un señor 
que sale a las cinco de la mañana con su niño; cómo él varios de Comas; y me dice: 
señorita, yo sé lo que es éste colegio por eso”.  ( Directora del CEBE  Público San 
Francisco de Asís, Lima ) 
“Ahora por el tráfico que está terrible, yo vivo para el cono norte, la universitaria es 
nuestro acceso y ahora la universitaria está cerrada, los ómnibus dan vuelta por Dueñas y 
hacen casi una hora y media en llegar acá. entonces yo trabajo de 8 a 11.30, tengo que 
volar a mi casa, recogerlo y traerlo para que entre una hora y media acá, entonces lo 
máximo tengo que salir 12.30, máximo un cuarto para la 1, entonces lo que me queda es 
tomar taxi. Ahora cómo se financia eso, hay que traer (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
“Si, tomo el tren generalmente hasta Javier Prado, La Cultura, y de ahí tengo que tomar 
el bus azul hasta acá. Entonces generalmente mi rutina era esa. Ahorita como mi esposo 
no está trabajando entonces como tenemos un carrito que yo no sé manejarlo, entonces 
él me está trayendo, pero generalmente es así. yo vengo con el tren y ahí tengo que 
tomar el bus, que antes de que haya el bus, tomaba la combis, los micros, pero venían 
repletos”  (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
“Claro, la gran mayoría utiliza el taxi a veces por eso no? porque es un poco, mucho más 
rápido, no hacen esperar a los chicos, que es parte de la conducta, pero en parte  no hay 
accesibilidad al transporte público, no? Porque [...] un pleito y la verdad es que no hay 
forma que tenga asiento, viene súper lleno, yo vengo de villa el salvador, yo vengo con el 
tren, generalmente” (Madre, Ann Sullivan, Lima)  
FUENTE: Estudio Cualitativo, Elaboración propia 
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solo. Y así sucesivamente. Durante los 15 minutos que estuvimos observando la 
llegada, vimos que los tipos de transporte que más utilizan para llegar al centro son: 
autos particulares, taxi con servicio individual y taxi compartido, moto taxi y 
caminando.90 
En Trujillo, Arequipa y Lima hay algunos estudiantes que llegan caminando, la mayoría  
de los estudiantes de los CEBE públicos usa transporte público. Algunos se han 
organizado para usar “taxis-escolares”, que recogen a varios niños que viven en la ruta, 
tanto en Trujillo como en Cusco91.  En el caso de los CEBE privados Tanto en Arequipa 
como en Lima se usan a veces taxis compartidas, que traen a varios chicos. Hay una 
parte que llega en moto taxis y en taxis. Pocos vienen a pie. Como se trata de CEBE 
privados, las familias invierten o gastan en la pensión escolar y en la movilidad, salvo 
las excepciones de los alumnos del Ann Sullivan que están becados. En el caso de los 
CEBE privados, los CEBE visitados no disponen de movilidad escolar. En Arequipa 
observamos dos movilidades escolares privadas. “Al observar la salida de los alumnos a 
la 1:00 de la tarde, veo la llegada de dos movilidades: dos microbuses uno rojo y uno 
blanco que se estacionan en la puerta del colegio. Ambas están manejadas por 
varones. Según refieren las docentes se trata de movilidad es de confianza y que tienen 
muchos años trabajando con el centro. Los docentes acompañan hasta la movilidad a 
los alumnos correspondientes, que van subiendo ordenadamente. Un alumno del aula 
de autovalimiento sale del colegio en su silla de ruedas y es acompañado por una 
persona de soporte. Sube al micro color blanco92. 
El Centro  privado Vivencias de Arequipa está ubicado en la urbanización Umacollo, 
muy cerca del centro de la ciudad. El colegio recibe a estudiantes, niños, jóvenes y 
adultos, que provienen de los distritos aledaños, pero también de zonas algo más 
alejadas como Mariano Melgar, Paucarpata, Caima, entre otros. Se observó siete 
personas que llegaron a recoger a los alumnos a pie, e igualmente se fueron 
caminando hacia la esquina a pie. No obstante las profesoras los refirieron después 
que usualmente, la mayoría va a la esquina a tomar un taxi. Las profesoras nos 
precisaron que a pie sólo viene un alumno desde su casa, dado que vive cerca.  
Observamos también la llegada de varios taxis (unos cuatro o cinco). En algunos 
llegaba el familiar y se llevaba al alumno en el taxi. Otros llevaban a varios alumnos, al 
parecer eran taxis tipo colectivo, contratados entre varias familias que se ponen de 
acuerdo. hay otros casos donde los alumnos son recogidos por sus padres en su 
movilidad particular93. 
Algunos estudiantes de los CEBE públicos llegan solos,  por sus propios medios, 
caminando con muletas o en silla de ruedas. Otros llegan en moto o en bicicleta. Para 
                                                             
90 Observación de salida, Ann Sullivan, Lima 
91
 Relatos etnográficos de Cusco y Trujillo 
92 Observación de salida,  Vivencias, Arequipa 
93 Relato etnográfico, Vivencias, Arequipa 
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transportarlos se ven obligados a adaptar los medios de transporte.  Como anécdota, 
llegó un padre de familia en su bicicleta, y atrás estaba sentado su niño; la silla trasera 
era improvisada, se trataba de una silla de plástico pequeña atada (varios cordones) a 
la bicicleta y tenía unas correas para asegurar a la criatura94.  Muchos entran con sus 
hijos cargados en brazos, caminando desde los paraderos de buses.  Las familias 
realizan un esfuerzo extraordinario para transportar a sus hijos desde sus casas. A la 
escasez de oferta educativa se añaden las distancias y dificultades en el transporte. 
La información recogida in situ en los CEBE visitados se corrobora con la información 
cuantitativa referencial de los CEBE encuestados.  De los 58 CEBE encuestados 19  
reportan que hay estudiantes que recorren más de  10 kilómetros y otros 26 reportan 
que tienen estudiantes que recorren más de 50 kilómetros, para llegar al CEBE. 
 
 
 
En los CEBE públicos encuestados,  la mayor parte de estudiantes se desplazan en 
transporte público y/o a pie. De 38 CEBE públicos, 33 declaran que el medio de 
desplazamiento más utilizado por los estudiantes es el transporte público. El segundo 
medio es caminando, a pie.  
En el caso de los CEBE privados encuestados,  utilizan sobre todo movilidad escolar y 
transporte público. Sólo 7 de los 20 CEBE privados encuestados declaran que sus 
estudiantes vienen a pie. 
                                                             
94
 Cusco, Relato etnográfico, CEBE Don José de San Martín 
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Para el caso de estudiantes con discapacidad, las falencias en el transporte, movilidad 
y distancias, constituyen agravantes en la asequibilidad al servicio educativo, que 
resulta poco disponible para ellos. Los estudiantes no pueden  llegar a las escuelas 
porque son pocas, están lejos  y  no hay disponibilidad de medios de transporte 
adecuados y suficientes. Los niños y adolescentes con discapacidades físicas y tienen 
serias dificultades para desplazarse con muletas, en sillas de ruedas, o sin estos 
recursos, por lo que sus familiares deben llevarlos cargados.  Los estudiantes que 
tienen discapacidad sensorial e intelectual también enfrentan muchos riesgos en su 
trayecto al CEBE. 
Afrontar estas carencias requiere, además de una mayor inversión del sector (a nivel 
central y descentralizado), de políticas intersectoriales destinadas a construir entornos 
seguros y accesibles. 
COLOFON. Todo  lo reseñado en los diversos acápites de este bloque, es reiterativo y 
acumulativo  en términos de expresar falencias de la atención educativa pertinente e 
integral que requieren  los estudiantes con discapacidad. El estado no está 
garantizando  centros educativos suficientes y cercanos, personal especializado  
suficiente y asequible, materiales  por discapacidad suficientes y específicos, etc.  
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GRAFICO No 22.  Medio de transporte utilizado 
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De esta manera, pese  al valioso esfuerzo que realizan los CEBE  (volveremos sobre 
esto más adelante) se está vulnerando el derecho a la educación de las personas con 
discapacidad. Los CEBE resultan ser las primeras víctimas de un sistema educativo que 
restringe su oferta educativa para las personas con discapacidad. Carecen de personal 
suficiente, de  materiales y equipamiento, de recursos, etc. Son ellos sin embargo los 
que tienen que dar la cara a la demanda educativa de esta población. 
5. EXISTENCIA DE EQUIPOS DE INCLUSION O SAANEE 
Los CEBE públicos ofrecen y tienen a su cargo el soporte especializado para la 
educación inclusiva de los estudiantes con discapacidad incluidos en  escuelas 
regulares. Por tanto deben asegurar  que esta oferta  de soporte sea suficiente.  Pero, 
al igual que el caso de los recursos para la atención educativa del alumnado del CEBE 
públicos  dependen de la asignación suficiente de recursos  humanos y materiales para 
el CEBE.  
El soporte a la inclusión en IIEE regulares públicas es  por tanto responsabilidad de los 
CEBE públicos y se concreta en os Servicios de Apoyo y Asesoramiento a las 
Necesidades Educativas Especiales (SAANEE). Para el caso privado, los colegios 
privados deben organizar y financiar este componente, lo que a veces ocurre y a veces 
no. 
Desde el punto de vista de los estudiantes como sujetos de derecho, para que la 
educación inclusiva sea asequible se requiere  igualmente que exista oferta disponible 
suficiente de servicios de soporte especializado a los colegios inclusivos, tanto públicos 
como privados.  
Los Servicios de Apoyo y  Asesoramiento a las Necesidades Educativas Especiales 
(SAANEE) son definidos en el Artículo 38 del Reglamento de la Ley General de 
Educación N°2804495, como servicios de la educación básica especial y forman parte de 
los CEBE públicos. Poseen personal profesional docente sin aula a cargo y 
profesionales no docentes especializados para brindar apoyo y asesoramiento a los 
estudiantes matriculados en centros de la EBR, son responsables de asesorar y 
capacitar permanentemente a profesionales docentes y no docentes de las 
instituciones educativas de la EBR.   
Durante cierto tiempo, en los colegios privados no existía claridad al respecto. Algunos 
pensaban que los SAANE públicos deberían atender también los colegios privados 
inclusivos. En general, tener equipos de soporte a la inclusión supone gastos 
adicionales que los colegios no están dispuestos a asumir. Otros colegios privados han 
tomado como norma o costumbre exigir a la familia del estudiante con discapacidad 
que se incluye que traiga una persona adicional que apoye al alumno en el aula. En 
                                                             
95 Reglamento de la Ley General de Educación N°28044 dado 6 de julio del año 2012.  
226 
 
lenguaje de los especialistas de educación especial esto se expresa como “que venga 
con su sombra”.  De hecho esto es una práctica bastante común que significa un costo 
adicional para las familias de estudiantes con discapacidad incluido en colegios 
regulares. 
El derecho al soporte educativo especializado para la inclusión  requiere ser 
dimensionado y levantado en momentos  como el actual en que, de acuerdo a la data 
del propio  sistema educativo sólo uno de cada cuatro niños y niñas con discapacidad 
matriculado en un colegio regular cuenta con  dicho soporte. Para el año 2012, según 
el Censo escolar existían teóricamente 40,790 estudiantes con discapacidad “incluidos” 
en la educación básica regular. De ellos, sólo 7,804 contaba con soporte especializado. 
Para el año 2015, según datos del ESCALE del MINEDU, el 10,6% de instituciones de  
educación inicial con al menos un estudiante con discapacidad incluido con 
discapacidad estarían recibiendo los servicios de apoyo de los SAANEE. En primaria 
esta cifra sería de 14,9% y en secundaria de 11,696. 
Si se impulsa la inclusión educativa debe hacerse con el soporte correspondiente, que 
incluye además  la capacitación de los docentes regulares. De otro modo la inclusión es 
una palabra que esconde una nueva forma de exclusión del derecho a la educación. 
Una de las condiciones para la identificación de los tres CEBE públicos, en el marco de 
este estudio, es que los centros contaran con un equipo SAANEE y que estuviera en 
funcionamiento. Por tanto, los tres CEBE visitados cuentan con sus respectivos equipos 
SAANEE funcionando. El total de alumnos de estos 3 CEBE públicos incluidos en 
centros de educación básica regular y que cuentan con asistencia del equipo SAANEE 
es de 148 estudiantes.  
De los dos colegios privados visitados sólo uno contaba con un equipo de inclusión, el 
Centro Ann Sullivan de Lima. El CEBE Vivencias de Arequipa no lo tenía. Como lo 
manifestó la Directora de Vivencias, ella no está de acuerdo con esta política. El Centro 
Ann Sullivan cuenta con un Equipo de Inclusión conformado por una responsable o 
coordinadora y 4 miembros que atienden a 53 estudiantes de 40 colegios.  
En el siguiente cuadro se observa la distribución de esta cifra en cada CEBE visitado y 
relacionado con el número de docentes y especialistas con los que cuentan estos 
centros. Los tres SAANEE públicos visitados están  integrados por 17 profesionales 
miembros de los equipo SAANEE. El CEBE: José de San Martín del Cusco cuenta con 6 
especialistas, Tulio Herrera en la Libertad con 4 especialistas y el CEBE San Francisco de 
Asís en Lima, 7 especialistas.  
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 Ver capítulo 3, Acápite 2.1.2. 
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Como se observa, el CEBE de Cusco es el centro público que cuenta con más 
estudiantes incluidos y tan solo 6 profesionales, entre docentes y especialistas, que 
conforman el equipo SAANEE; donde cada uno de ellos tiene a cargo alrededor de 11 
alumnos. El centro privado Ann Sullivan de Lima es el que atiende más número de 
alumnos inclusivos por especialista: 13. El CEBE público Tulio Herrera tiene 43 
estudiantes incluidos y 4 profesionales en su equipo de apoyo, donde cada uno se hace 
cargo de aproximadamente 11 estudiantes; mientras que el CEBE público San 
Francisco de Asís de Lima presta atención a 40 estudiantes incluidos y cuenta con 7 
profesionales para esta tarea, teniendo cada uno entre 5 y 6 alumnos a su cargo.  
Los especialistas  de los SAANEE  informan que el personal que disponen es 
insuficiente para las necesidades de atención. El personal especializado de los SAANEE 
es incompleto. Los SAANEE deberían contar con una planta de 12 especialistas además 
del coordinador. En el caso de los tres CEBE públicos visitados, Lima tiene 9, La 
Libertad 7 y Cusco 6 
En Trujillo, donde hay 80 estudiantes matriculados, sólo había una Especialista en 
Terapia Física.  La única profesora que tiene que  hacer la fisioterapia a todos, sola, no 
se abastece, falta más personal, falta alguien que la apoye, claro, falta alguien que la 
apoye que ella instruya y nos diga haz así, porque a las mamás nos enseña, pero son 
diferentes tipos y cada quien necesita más masajes, ejercicios 97. Las quejas de la faltas 
de personal con constantes e insistentes: No contamos con  suficiente personal 
docente especializado para atender al CEBE, igualmente tenemos carencia de 
especialista del SAANEE, para atender la inclusión educativa y laboral, como también 
                                                             
97 Madre de familia TRUJILLO FOCUS GROUP PADRES  
CUADRO No 73. COBERTURA DEL SAANEE EN 3 CEBE PÚBLICOS Y 1 
PRIVADO 
  Alumnos 
atendidos 
por 
SAANEE 
Docentes y 
especialistas 
del SAANEE 
Promedio de 
alumnos atendidos 
por especialista 
SAANE 
CEBES PUBLICOS  
CUSCO Don J. de San 
Martín 
65 6 11 
LA 
LIBERTAD 
Tulio Herrera 43 4 11 
LIMA  San Francisco 
de Asís  
40 7 6 
Total CEBE públicos 148 17 8,7 
CEBE PRIVADOS    
LIMA Ann Sullivan 53 4 13 
TOTAL GENERAL 201 21  
Fuente: Fichas CEBE, Elaboración propia  
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nos falta personal administrativo, guardián chofer y auxiliares de educación”98. “El 
personal   es insuficiente para atender el CEBE y el SAANEE igualmente el personal 
administrativo y auxiliar…“tenemos carro para la movilidad de los alumnos pero no 
contamos con chofer… ahora, le digo que en psicoterapia no tengo otra maestra, El 
presupuesto es el problema 99. 
En el Ann Sullivan cada especialista tiene a su cargo un promedio de 10 colegios. 
Somos 4 especialistas de inclusión deben ser unos 15 alumnos por especialista de 
nuestro equipo (Especialista Responsable Inclusión –Ann S.  LIMA).  Los especialistas 
visitan diariamente dos colegios y semanalmente a todos. De esta manera, con un 
equipo pequeño pero bien organizado se logra atender con cierta suficiencia a la 
demanda de alumnos con discapacidad incluidos. Cada aula tiene su programación de 
actividades desde las 8 de la mañana hasta las 12:30 cuando se marchan los chicos del 
turno mañana y, por la tarde, las actividades se realizan de 1.30pm a 3.30pm. Los días 
de trabajo con alumnos son de lunes a jueves, dedicando el día viernes para el trabajo 
pedagógico y psicológico específico de los docentes y especialistas.100 
Los especialistas del Ann Sullivan informan que el personal que disponen algo ajustado 
pero suficiente para las necesidades de atención. En este caso el equipo está integrado 
por psicólogos y docentes. No cuenta con los terapistas y especialistas que establece la 
norma para el caso de los CEBE públicos.  
El reto es siempre… ¿Cuántas más familias vamos a tener en el programa de 
inclusión escolar? Estamos en constante, en búsqueda y observación de cuántos más 
alumnos de nuestro programa regular del Centro, puedan pasar al programa de 
inclusión escolar. Cuántos colegios más se suman a nuestro programa y cómo 
también, nuestros padres de familia nuestros participan activamente en el proceso 
porque si los papás participan en el proceso, los maestros asumen el reto de hacer 
inclusión escolar, entonces el proceso de nuestro programa va a tener éxito” 
(Entrevista a Especialista Responsable Inclusión101 
Esto se complementa con la información proveniente de los CEBE encuestados, donde 
sólo 5 de 37  CEBE públicos tienen 12 a 14 profesionales. Todos ellos se ubican en Lima 
y Callao. En el resto de regiones, el número de especialistas de los SAANEE está entre 1 
y 8.  Se observa  además que 8 CEBE  carecen de SAANEE. 
  
                                                             
98
 Director CEBE Cusco” 
99
 Directora CEBE - Trujillo 
100 Testimonio de relato etnográfico, centro Ann Sullivan 
101Entrevista a equipo de inclusión del Centro Ann S.  LIMA 
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De los 20 CEBE privados 15 tenían equipos de inclusión y todos son de Lima. En los 
otros CEBE privados  encuestados, son 15 los que tienen SAANEE y todos son de Lima. 
Sólo uno tiene 12 especialistas en el equipo de inclusión (El centro Andares), el resto 
fluctúa entre  2 y 8 especialistas. 
  
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE PRIVADOS, ELABORACIÓN PROPIA 
GRAFICO No. 24 
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En cuanto a la suficiencia del número de especialistas  de los equipos de inclusión, se 
observa  que en promedio  los SAANEE  de los CEBE públicos atienden a 13 estudiantes 
por especialista. Los 37 CEBE encuestados tienen 193 especialistas en  sus SAANEE, 
para atender a 2,581 alumnos. Sólo 24 de los 38 CEBE encuestados señalan tener un 
SAANEE con psicólogo educacional, que es el responsable de establecer el “grado” de 
discapacidad de un estudiante, y su posibilidad de ser incluido.  
C El siguiente cuadro recoge el número de estudiantes incluidos que atiende cada uno 
de los CEBE que respondieron a la ficha, siendo el total 2581 estudiantes. Como se 
puede observar en el gráfico, los equipos SAANEE de los CEBE de la región Lima son los 
que más alumnos incluidos atienden, más que los CEBE de regiones donde no se llega a 
100 estudiantes incluidos con atención del equipo SAANEE. El caso del CEBE Divina 
Misericordia de Villa el Salvador, en Lima, resalta con 314 estudiantes incluidos, 
seguido del CEBE Solidaridad del distrito de La Victoria con 223 estudiantes incluidos; 
el CEBE Señor de la Esperanza de San Juan de Lurigancho atiende a 156, el de Barranco 
a 152 estudiantes, etc. 
Si se contrasta la información de este gráfico con la que se obtiene del siguiente 
gráfico referido al número de profesionales, sean docentes o especialistas, que forman 
parte del equipo SAANEE se evidencia una oferta insuficiente de estos equipos 
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FUENTE: CUESTIONARIO CEBE PRIVADOS, ELABORACIÓN PROPIA 
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especializados para la atención de estudiantes con necesidades educativas especiales 
en las cinco regiones referenciadas, pudiéndose extrapolar a nivel nacional.   
El total de estudiantes incluidos en los 30 CEBE que poseen SAANEE es de 2581, 
mientras que el número de profesionales que forman parte de este equipo es 193; 
haciendo un sencillo ejercicio de promedio obtenemos que cada uno de estos 
profesionales atiende aproximadamente a 13 estudiantes. Pero como vimos en el 
análisis de la data obtenida en los tres CEBE visitados, la atención por profesional es 
variable; pudiendo atender un profesional a 5 estudiantes como a 11.  Sin embargo, en 
el cotejo de gráficos descubrimos que la atención real puede llegar incluso al doble de 
alumnos atendidos por cada profesional 
Así, el número de especialistas  de los SAANEE públicos  oscila entre 2 y 13. Pero hay 
diferencias más allá del promedio. Hay dos casos paradigmáticos:  el CEBE República 
Dominicana de Breña-Lima donde solo hay un especialista del SAANEE para  140 
alumnos incluidos;  CEBE Señor de la Esperanza de San Juan de Lurigancho, con un 
especialista  de SAANE  por cada 31 alumnos (tiene incluidos a 156 estudiantes pero 
cuenta tan solo con 5 miembros en su equipo SAANEE)  
Otros casos donde se observa insuficiencia son  el CEBE Divina Misericordia en Villa El 
Salvador-Lima con un especialista de SAANEE  por cada 22 estudiantes incluidos; el 
CEBE Solidaridad de La Victoria-Lima con  un especialista del SAANE para cada 17 
estudiantes incluidos;  el CEBE Nuestra Sra de la Candelaria de Lima  con un 
especialista del SAANE para 19 estudiantes incluidos;  el CEBE Nuestra Sra de la 
Candelaria de Arequipa, con un especialista DEL SAANEE para 19 estudiantes. 
Los equipos SAANEE se encuentran rebasados  por la demanda. Las cifras del ratio de 
atención por alumno mencionadas tornan inmanejable un trabajo pedagógico 
adecuado y, en el caso de distritos de grandes dimensiones, dificulta aún más la labor 
de los equipos de asistencia. 
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En el caso de los equipos de inclusión de los CEBE privados, El número de estudiantes 
atendidos por especialista es muy variado y va desde 1 a 12. Pero en ninguno de los 
GRAFICO No.26-  SAANE PUBLICOS, ATENCIÓN POR ESTUDIANTE 
FUENTE: Cuestionario al Director CEBE, Elaboración propia 
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casos sobrepasa la cifra de 12 alumnos incluidos por especialista lo cual expresa que la 
suficiencia de este recurso humano es mayor. 
 
En suma, la asequibilidad o disponibilidad de los servicios que presta el SAANEE es 
bastante limitada; tanto en los tres CEBE públicos visitados como en los 30 centros que 
respondieron a la ficha y que poseen CEBE.  Conviene recordar que el soporte 
especializado a la inclusión es un derecho público respaldado por la normativa, que no 
CUADRO No. 74. Cobertura del SAANEE/EQUIPOS DE INCLUSION en 7 CEBE privados 
CEBE QUE TIENEN 
SAANEE/EQUIPO 
INCLUSION  
 Alumnos 
atendidos 
por 
SAANEE 
Docentes y 
especialistas 
del SAANEE 
Relación  
Alumno 
incluido/especiali
sta 
 
 
LIMA 
ANCON Hogar Inmaculada 35 3 11 
COMAS Pedro José Torres 24 2 12 
HUALMAY Nuestra Sra. De los Huacos 10 2 5 
LA MOLINA Juan Pablo II 1 7 1 
Santa Magdalena Sofía Barat 10 3 3 
MIRAFLORES San Juan Bosco 0 2 0 
SAN BORJA Instituto para niños excepcionales 60 4 15 
Programa de atención a la 
diversidad ANDARES 
15 13 1 
San Rafael del Instituto San Borja 2 9 5 
SAN J DE 
MIRAFLORES 
Cerrito Azul 3 2 1 
SAN MIGUEL Centro Ann Sullivan 53 5 10 
SURCO CEBE Fernando Wiese Eslava 6 2 3 
Despertad 0 0 0 
Instituto San Gabriel Arcángel 2 3 1 
SURQUILLO Santa María de Guadalupe 25 2 12 
CALLAO CALLAO Divino Jesús E.I.R.L. 0 0 0 
AREQUI
PA 
AREQUIPA Vivencias - Marianne Frostig 0 0 0 
Santa Lucia 0 0 0 
Total  216 59 4 
Fuente: Fichas CEBE 
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se está cumpliendo. Se trata de un servicio que no existe en la dimensión que se 
necesita y que, cuando existe, se sobrecarga el trabajo de cada uno de los 
profesionales que lo conforman generando una atención deficiente a cada uno de los 
estudiantes incluidos. Si se considera que además estos profesionales realizan tareas 
adicionales con los estudiantes del CEBE, como terapias específicas, y con los padres y 
familiares de los estudiantes incluidos, como visitas domiciliares, capacitaciones, etc.; 
tenemos un SAANEE al que se le está multiplicando tareas y debilitando en su 
eficiencia.  
Por otro lado, y complementando la asequibilidad a este servicio, se puede mencionar 
que los equipos SAANEE tienen una gran deficiencia en cuanto a la variedad, y 
cantidad, de profesionales especializados para las diferentes necesidades educativas 
especiales. Si bien este tema específico se analizará en el ítem de personal 
especializado del SAANEE, existe una gran deficiencia de especialistas, tanto en los tres 
CEBE visitados como en las regiones de referencia, para atender la discapacidad visual. 
Así mismo, no existe suficiente personal especializado para tratar el autismo y faltan 
terapistas ocupacionales. En cuanto a las demandas de la población, que se recogieron 
en las entrevistas, la comunidad educativa del CEBE exige al SAANEE mayor número de 
profesionales de terapia de lenguaje y de terapia física.   
En el caso del soporte  para estudiantes incluidos en IIEE privadas, hay una falencia por 
parte del estado de supervisar la existencia  y suficiencia de equipos de soporte a la 
inclusión, que son una responsabilidad del sector privado. Las IIEE públicas y privadas 
están en la obligación de atender con calidad a todos los estudiantes con discapacidad 
incluidos. 
 
6. SERVICIOS COMPLEMENTARIOS AL CEBE 
La cobertura de la educación especial requiere servicios complementarios de atención 
a la niñez temprana y de provisión de recursos y materiales. El Reglamento de la Ley 
General de Educación N°28044 menciona los PRITE (Programas de intervención 
temprana) y los CREBE (Centros de Recursos de la Educación Básica Especial). Se trata 
de dos servicios públicos, para atender las necesidades de los estudiantes con 
discapacidad. 
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Los PRITE realizan “acciones de prevención, 
detección y atención oportuna”102 a niños y 
niñas con discapacidad o en riesgo de 
adquirirla, menores de tres años de edad.  
Los PRITE contribuyen a la inclusión 
educativa de estos niños y niñas, ya sea en 
centros de EBR o CEBE, según el caso. Estos 
centros poseen personal profesional 
interdisciplinario. Brindan servicios fuera del 
CEBE.  
Los CREBE brindan “soporte pedagógico, 
asesoramiento, información, biblioteca 
especializada, así como la producción y 
distribución de material específico para los 
estudiantes con discapacidad, talento y 
superdotación.”103. Es decir, son centros 
especializados cuya función es apoyar a los 
CEBE, PRITE, EBR y ETP en temas de 
inclusión. Sin embargo, existen muy pocos 
PRITE y CREBE a nivel nacional; por lo que 
algunos CEBE han optado por ampliar 
servicios de “estimulación temprana”, a 
niños y niñas de 0 a 3 años de edad, dentro 
de su centro escolar; labor que es realizada 
por especialistas y profesionales del 
CEBE104.  
Los   servicios del PRITE y los CREBE son muy 
insuficientes. De 37 CEBE públicos, 31 de 
ellos carecen de PRITE cercanos a su jurisdicción y que trabajen en conjunto con el 
CEBE. En cuanto al CREBE, 29 CEBE mencionan que no cuentan con este servicio.  
Solo hay 70 PRITE en el país, la mayor parte en Lima (17). En la Libertad existen solo 2 y 
en Cusco 3 (Censo Escolar 2012). Los pocos que existen no disponen de local propio. En 
                                                             
102 Reglamento Ley General de Educación 
103 Reglamento Ley General de Educación. 
104 El estudio contó con información parcial sobre estos dos servicios. En el recojo de información a los 
CEBES existentes en el país, se recogieron también 4 fichas y cuestionarios provenientes del mismo 
número de PRITE de la región Lima; así como un caso de información recibida de un CREBE, ubicado en 
la región de La Libertad. Es necesario mencionar que esta información se recibió a partir de la ficha y 
cuestionario diseñado para los CEBE. 
CUADRO No. 75 
CEBE Y PRITE POR REGION CENSO 
ESCOLAR 2015 
REGIÓN CEBES PRITES 
DRE AMAZONAS 7 1 
DRE ANCASH 8 2 
DRE APURÍMAC 13 0 
DRE AREQUIPA 37 5 
DRE AYACUCHO 10 1 
DRE CAJAMARCA 16 3 
DRE CALLAO 11 1 
DRE CUSCO 14 4 
DRE HUANCAVELICA 21 3 
DRE HUÁNUCO 6 2 
DRE ICA 11 0 
DRE JUNÍN 17 8 
DRE LA LIBERTAD 28 2 
DRE LAMBAYEQUE 12 0 
DRE LIMA 
METROPOLITANA 
84 17 
DRE LIMA PROVINCIAS 24 1 
DRE LORETO 8 4 
DRE MADRE DE DIOS 1 0 
DRE MOQUEGUA 3 2 
DRE PASCO 12 1 
DRE PIURA 25 3 
DRE PUNO 15 2 
DRE SAN MARTÍN 13 2 
DRE TACNA 3 0 
DRE TUMBES 12 4 
DRE UCAYALI 4 2 
TOTAL 423 70 
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Trujillo por ejemplo uno de ellos funciona dentro de un hospital. En el caso específico 
de los 3 CEBE visitados, solo el Tulio Herrera de Trujillo cuenta con un PRITE 
relativamente cercano y un CREBE como servicio complementarios a su centro 
educativo.  A pesar de ello, la Directora del centro, afirma que la relación entre los 
CEBE y los PRITE es débil y no se entiende el trabajo de ambos como complementarios.  
En los casos estudiados, los PRITE están muy alejados por lo que hay familias con niños 
pequeños, menores de 3 años, que acuden al CEBE  para ser atendidos. Lo que suele 
darse, en algunos CEBE, es instalar ambientes y aulas para esta franja de edad, como el 
caso de Lima donde el CEBE ha designado una sala para la estimulación temprana de 
niños y niñas menores de 3 años. El CEBE de Trujillo, si bien no tiene oficialmente 
personal para trabajar con esta población, se las agencia para que personal adicional a 
la planilla CEBE atienda a estos niños y niñas.  
CREBE existen muy pocos en el país. Dos de los CEBES visitados contaban con CREBE 
relativamente cercanos a su territorio (Lima y La Libertad), pero los especialistas de los 
CEBE no los sienten asequibles. Los CREBE poseen infraestructura y recursos que  son 
necesarios y útiles pero lejanos a los  CEBE. Un caso especial es el del CREBE de la 
ciudad de Trujillo, la Directora del CEBE en una de las entrevistas realizadas menciona 
que el personal del CREBE no está capacitado para las funciones que este servicio 
requiere; incluso ella y su personal, atiende en varias ocasiones el pedido de 
capacitación y asesoría para este servicio. Lo que ha generado una tensión entre las 
autoridades de ambas instituciones y que se extinga la posibilidad de realizar trabajos 
conjuntos. 
El cuadro que se adjunta recoge la información acerca de la cobertura de estos PRITE, 
para el caso de los 4 centros de Lima que enviaron los instrumentos.  
 
Se observa que los profesionales que atienden estos servicios siguen siendo escasos, se 
puede encontrar profesionales atendiendo a 7 e incluso a 10 niños y niñas por aula. 
Considerando que se trata de atención a menores de 5 años que requieren tiempo 
para realizar el trabajo de estimulación, como también un tiempo para la enseñanza de 
técnicas a las madres o padres de familia que acompañan a sus hijos; vemos 
nuevamente que se da una sobrecarga de trabajo a los especialistas de este servicio. 
CCUADRO No 76. Cobertura del servicio brindado por el PRITE  
Región Distrito PRITE  Niños y niñas 
que asisten al 
PRITE 
Docentes y 
especialistas 
del PRITE 
Promedio 
atención por 
aula 
LIMA EL AGUSTINO PRITE Ayúdame 30 0 S/D 
LIMA PRITE María Montessori 80 12 7 
SAN JUAN DE 
LURIGANCHO 
PRITE Hermano Andrés 28 3 10  
PRITE Los Angelitos 36 4 10 
Fuente: FICHAS Y CUESTIONARIO CEBE 
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Se observa también que hay una ausencia casi total de profesionales para atender las 
diferentes necesidades de los niños y niñas que presentan alguna discapacidad o se 
encuentran en riesgo de padecerlo, no existe en estos centros, por ejemplo, 
profesionales especializados para atender a niños y niñas que presentan autismo o 
sordo ceguera. Y existe, sobre todo, una fuerte demanda de profesionales terapistas 
físicos y de lenguaje. 
En cuanto a la infraestructura, de los cuatro PRITE solo dos poseen baños adaptados y 
los otros dos centros baños sin ningún acondicionamiento para los niños y niñas que 
son atendidos. A pesar que requieren espacios especiales para la terapia física o de 
estimulación sensorial y lenguaje, los PRITE no suelen contar con espacios exclusivos 
para estas actividades, teniendo más bien espacios multiusos. Tampoco cuentan con 
recursos o materiales suficientes para el trabajo de los especialistas.  
Otro aspecto a considerar es que, a pesar de que una de las funciones del PRITE es 
elaborar campañas para identificar a niños y niñas con discapacidad o que estén en 
riesgo de tenerla, estos centros no realizan, o no conocen, diagnósticos realizados en 
el distrito o su jurisdicción (servicios de salud, por ejemplo). Algunos directores 
mencionan que no todos los niños con necesidades educativas asociadas a 
discapacidad están matriculados en el programa, lo que indica que existen niños y 
niñas con discapacidad en el territorio que no asisten al PRITE.  
A pesar de que el centro no cuenta con el equipamiento necesario, los profesionales y 
los recursos económicos son insuficientes para cubrir los gastos básicos; sus directores 
se sienten satisfechos por el trabajo que realizan al frente del PRITE y, sobre todo, 
optimistas por los logros obtenidos.  
En el caso de los CEBE privados, estos servicios son prestados por los mismos centros 
educativos  De los dos CEBE  que visitamos, sólo el centro Ann Sullivan tenía  
incorporada como parte de su oferta educativa la atención temprana desde los cero 
años de edad, pero no dispone ce Centro de Recursos. En el CEBE Vivencias de 
Arequipa no existe ninguno de estos dos servicios. 
De los 20 CEBE que respondieron la encuesta, sólo 1 tenía un centro de recursos: EL 
CEBE Santa Rosa De Los Huacos, HUALMAY y únicamente 7 contaban con servicios de 
atención temprana para niños con discapacidad entre 0 y 4 años de edad. De estos 7, 6 
son de CEBE de Lima. 
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Por otro lado, para el trabajo de educación especial, es importante considerar que, 
como parte de los recursos  públicos disponibles en el país, existen servicios 
proporcionados por los municipios y comunidades. Uno de estos servicios son las 
Oficinas Municipales de Atención  a la Discapacidad -OMAPED. Las OMAPED  deben 
existir por norma en todos y cada uno de los distritos del país. Realizan su trabajo en 
convenio o con diversas instituciones de la localidad entre ellas los colegios especiales. 
Brindan talleres, actividades culturales, deportivas y constituyen en general espacios 
de aprendizaje y socialización muy importantes. 
Al respecto la data recogida sobre los 38 CEBE públicos que respondieron encuesta 
revela que  todos cuentan con una OMAPED  en su distrito. En el caso de los CEBE 
privados 19 de los 20 CEBE encuestados contaban con una OMAPED en su distrito, 
dato que tiene una particularidad. La mayor parte de CEBE privados encuestados 
pertenecen a Lima, lugar donde se han desarrollado en mayor grado las OMAPED. 
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GRAFICO No.  27 Servicios adicionales CEBE PRIVADOS 
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Sin embargo, hay que tomar en cuenta, adicionalmente, que muchas veces las, 
OMAPED no están muy activas. Según el cuestionario aplicado a los directores sólo 13 
de los directores de CEBE públicos  señalaron que la OMAPED de su distrito estaba 
activa o muy activa,  mientras que 21 manifestaron que estaba poco activa y 4 dijeron  
que no estaba activa.  En el caso de los CEBE privados según el cuestionario aplicado a 
los directores sólo 8 de ellos señalaron que la OMAPED de su distrito estaba activa 
mientras que 11 manifestaron que estaba poco activa y uno dijo que no estaba activa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
En el caso de los CEBE visitados, en Arequipa siquiera existe conocían que la existencia 
y trabajo de la OMAPED deriva de una normativa nacional obligatoria. La directora de 
Vivencias nos contó que usualmente el presupuesto destinado OMAPED es trasladado 
a otros programas de actividades como por ejemplo el Vaso de Leche, acción que es 
ilegal.  
“Acá no funcionan las OMAPED para nada, creo que solo en Bustamante Rivero que 
es un distrito muy grande está funcionando porque ahí hay una piscina donde están 
trabajando con los chicos especiales y después no hay, a donde se va ese dinero por el 
amor de Dios a donde va, nadie controla ese dinero que está fundamentado para esto, 
se va al vaso de leche y no es justo porque el vaso de leche tiene su presupuesto, 
entonces porque nos están quitando a nosotros lo que el gobierno central está 
vigilando” (Familiar de estudiante de Vivencias, Arequipa) 
Contra las personas con discapacidad se cometen una serie de despropósitos, algunos 
de los cuales constituyen faltas graves. Es preciso  indagar en qué regiones y distritos 
se está ocurriendo este tipo de falta  dentro de las reglas de la administración pública. 
En todo caso, lo que también se desprende del estudio es que los grupos vulnerables 
son siempre los afectados a la hora de las prioridades y las asignaciones 
presupuestales.  
1; 5% 
11; 55% 
8; 40% 
CEBE  PRIVADOS  que cuentan con 
OMAPED activa en el distrito (20 CEBE)  
No está activa Poco activa Muy activa
4 
21 
11 
2 
No está
activa
Poco activa
Bastante
activa
Muy activa
CEBE  PUBLICOS que cuentan con 
OMAPED activa en el distrito (38 CEBE) 
GRAFICO No.28 
FUENTE: Cuestionario al Director de CEBE. Elaboración propia 
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Según la Ley general de la Persona con Discapacidad deben prever recursos suficientes 
en su presupuesto anual: 
 Art. 70.1 Las municipalidades, provinciales y distritales, contemplan en su estructura 
orgánica una Oficina Municipal de Atención a las Personas con Discapacidad (Omaped) 
y contemplan en su presupuesto anual los recursos necesarios para su adecuado 
funcionamiento y la implementación de políticas y programas sobre cuestiones 
relativas a la discapacidad.   
Art.70.2 La Oficina Municipal de Atención a las Personas con Discapacidad (Omaped) 
tiene las siguientes funciones: a) Promover y proponer que, en la formulación, el 
planeamiento y la ejecución de las políticas y los programas locales, se tomen en 
cuenta, de manera expresa, las necesidades e intereses de la persona con discapacidad.  
(Ley G.de la Persona con Discapacidad). 
Por otro lado, la data obtenida muestra que hay poca ayuda por parte de la comunidad 
y las organizaciones locales -estatales, privadas o de la cooperación internacional- para 
el mejor desempeño de  las OMAPED. El procesamiento de la información revela que 
en los territorios de estos CEBE existen  OMAPED y están relativamente  activas, sin 
embargo, no cuentan con mayor respaldo. 105 
Otro tipo de servicios y oportunidades para las personas con discapacidad derivan de 
la oferta que hacen diversas instituciones para apoyar su inclusión social y/o laboral. 
Esto se viabiliza mediante convenios de trabajo con los CEBE, o mediante acciones de 
apoyo al trabajo del CEBE por parte de municipios, instituciones del Estado, 
instituciones privadas,  cooperación internacional, etc. Como reclamaba una madre de 
familia: “Si, oportunidades entonces yo quisiera pedir ¿no? Que haiga centros donde la 
asistenta social trabaje con empresas que a estos chicos lo preparen y salgan” (grupo 
focal con familias, Ann Sullivan, Lima) 
Lamentablemente el apoyo institucional del Estado y la comunidad al trabajo de los 
CEBE es muy escaso. En todos los casos se señaló que era ninguno o muy poco. Esto 
ocurrió cuando se les preguntó a los directores de los CEBE si contaban con el apoyo 
de: el municipio, la UGEL, el gobierno regional, la defensoría del Pueblo, las 
universidades, las iglesias, las ONG, los colegios e instituciones educativas regulares, 
las empresas.  
La falta de apoyo al trabajo de los CEBE denota en el caso de la situación del Estado un 
desentendimiento de responsabilidad que les compete. Como parte de dicha 
responsabilidad las regiones deben contar con un plan de inclusión (PIO).  
Respecto al Plan de Igualdad de Oportunidades -  PIO, que es responsabilidad de cada 
región y  responden a los mandatos de la Ley General de la Persona con Discapacidad, 
la falencia es considerable. La gran mayoría de directores de CEBE encuestados señala 
                                                             
105 Volveremos con mayor detalle sobre el tema de las OMAPED en el acápite 2.4. 
241 
 
que el PIO no existe. Cinco CEBE afirman que se está elaborando y 12 que existe pero n 
se aplica.  Sólo 6 señalan que existe y se aplica efectivamente. 
En los 5 CEBE visitados,  hay una visión generalizada en negativo sobre el PIO, ya que 4 
de los 5 CEBE  señalan que no existe PIO  en su región y el otro dice que  existe pero no 
se aplica. En contraste, la iniciativa de los CEBE visitados es mayor que el resto de CEBE 
encuestados en cuanto a proyectos, programas y convenios con la sociedad civil, la 
cooperación internacional y otras instituciones. 
Concretamente, en relación al PIO los CEBE  públicos de Trujillo y Cusco  y los  CEBE 
privados de Lima y Arequipa mencionan que no existe aplicación del PIO en su 
territorio y menos que involucre a su centro educativo; el CEBE público de Lima, por el 
contrario, menciona que sí existe el plan en su jurisdicción pero no se aplica o no los 
involucra. Es más, resalta la directora que no existe mayor entendimiento con las 
autoridades del gobierno local.  
Se evidencia la ausencia de responsabilidad del Estado en el cumplimiento de los 
derechos de las personas con discapacidad, entre ellos el derecho a la educación, 
contemplado en la Ley G. de la persona con Discapacidad y que debería reflejarse en  
actividades financiadas en el PIO. Las políticas no se piensan considerando a las 
persona con discapacidad, sino postergándolas constantemente. 
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7. SUFICIENCIA DE RECURSOS ECONÓMICOS 
Existe una flagrante escasez de recursos económicos para la educación especial. La 
gran mayoría de CEBE públicos  señalan que los recursos son  muy insuficientes. En los 
tres CEBES visitados sus directores señalaron que los recursos presupuestales  
asignados eran reducidos. 
CUADRO No.  77. Recursos presupuestales suficientes en 3 CEBE públicos 
    Los recursos presupuestales  asignados son suficientes 
Región CEBE Muy 
insuficientes 
Pocos Bastante Suficiente 
CUSCO Don José de San 
Martín 
0 1 0 0 
LA LIBERTAD Tulio Herrera 0 1 0 0 
LIMA San Francisco de Asís 0 1 0 0 
Fuente: Cuestionario a Directores CEBE, Elaboración propia 
Los testimonios tanto de docentes y especialistas, como de los directores y de las 
familias ratifican esta situación.  Se señalan cinco aspectos: 
 
 La carencia de un presupuesto fijo;  
 La insolvencia permanente que obliga a los CEBE a recurrir a 
donaciones de la sociedad civil y la cooperación;  
 La carencia de recursos para crear nuevos CEBE de modo que se 
pueda responder a la demanda de la población con discapacidad 
 La existencia de especialistas que no tienen un sueldo asignado por 
lo que viven de las propinas que les dan ocasionalmente las familias 
 La condicionalidad política que ponen algunos gobiernos regionales 
para dar apoyo a los CEBE. 
Familias y CEBE  se han habituado a la falta de recursos, como característica 
permanente. Asumen que tienen que pelear por obtenerlos. Los CEBE recurren al 
apoyo de las familias para movilizarse y también como recursos de apoyo en el trabajo. 
En Trujillo, en particular, se observó que ante la flagrante falta de personal los 
familiares acudían permanentemente al CEBE a realizar labores de soporte en la 
educación de sus hijos. 
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A nivel de los 38 CEBE públicos encuestados,  23 de ellos de los señalan que los 
recursos son  muy insuficientes y 14 que son muy pocos. Ninguno señala que son 
suficientes  y sólo uno que son bastantes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Los testimonios recogidos en los CEBE públicos visitados  grafican la falencia de 
recursos asignados para la educación de las personas con discapacidad. Se menciona  
la carencia de un presupuesto fijo para CEBE, SAANEE, OMAPED; la existencia de 
especialistas sin sueldo asignado; la necesidad de recurrir a donaciones para sacar 
adelante los CEBES públicos y sus proyectos; la carencia de recursos asignados en la 
región para crear nuevos CEBE de modo que se pueda satisfacer la demanda; y  la 
condicionalidad política de la actuación de los Gobiernos regionales, que sesgan sus 
decisiones por determinados intereses. 
Es claro que la asignación de recursos públicos expresa la voluntad efectiva de sacar 
adelante determinadas políticas. La evidencia muestra que el Estado no prioriza la 
inversión en la educación de  las personas con discapacidad. Históricamente, a nivel 
central, el presupuesto de la EBE  representa menos del 0.01% del presupuesto total 
del sector106. Hasta hoy además, el presupuesto para la educación de personas con 
discapacidad asignado a otras modalidades del sistema educativo ha siso ínfimo o 
inexistente. 
El estudio  de campo recogió una serie de testimonios sobre la estrechez de recursos 
de los SAANEE.  En ellos se señala entre otras cosas, la carencia de un presupuesto 
estable; la existencia de especialistas sin sueldo o plaza asignada, la carencia de 
recursos para crear nuevos CEBE y SAANEE, de acuerdo a la demanda, la necesidad 
continua de tener que recurrir  a donaciones para llenar los vacíos de presupuesto y  el 
condicionamiento político  que realizan indebidamente algunas autoridades para 
apoyar la labor de CEBE y SAANEE.
                                                             
106 TOVAR, Teresa, 2013: 65 
Fuente: Cuestionario a Directores de CEBE PUBLICOS 
GRAFICO No. 30 
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CUADRO No. 78. Testimonios de CEBE visitados Cusco, Trujillo, Lima 
Carencia de un 
presupuesto 
fijo 
El SAANEE no cuenta con presupuesto para cumplir cabalmente en el apoyo y asesoramiento a las instituciones 
educativas inclusivas. 
Director CEBE – CUSCO 
Yo creo que debería verse,  regularse  bastante  el tema de seguimiento de las instituciones educativas, bueno 
es un problema de presupuesto, de recursos, ¿no?...se necesita mayor compromiso de las autoridades, mayor 
vocación de servicio, bueno tengo oportunidad de compartir con autoridades y para el discurso si lo expresan 
pero ya en la realidad, el presupuesto no se refleja Funcionario  de la OMAPED  TRUJILLO FOCUS GROUP  
FAMILIAS 
Yo aspiro a tener un presupuesto fijo para gastarlo, de esa manera ya no hay preocupación… Pago 250 de 
revisión técnica…porque no puedo dejarla así, porque si no la papeleta nos cuesta mucho… Para mis trámites 
yo pongo de mi bolsillo, para ir a la UGEL.  
TRUJILLO, Directora, ED1_220415 
El tiempo no les permite por los recursos económicos,  de un colegio no lo provee, del Estado, la verdad hay 
muchas cosas que nosotros quisiéramos que fuera diferente;  lamentablemente también, acá tenemos 
dificultades un poquito Docente del CEBE LIMA  FOCUS GROUP FAMILIAS 
El problema que tienen (con las camionetas) es que no tienen dinero para contratar un chofer, y menos dos; 
porque el dinero que se obtendría apenas serviría para pagar el combustible”. TRUJILLO, Relato etnográfico 
Menciona que el papel para braille es costoso y es escaso; por tanto, ella fue a buscar en las papelerías algún 
papel parecido para adaptarlo a la impresora, este papel tiene un precio menor que el original”. 
TRUJILLO, Relato etnográfico 
Especialistas 
sin sueldo 
asignado 
“Tenemos las aulas cargadas sin docentes, ya he pedido presupuesto para eso, ojalá que me lo den; pero 
también me duele en el alma cuando veo una madre con su niño en brazos pidiendo una vacante”  Directora – 
CEBE TRUJILLO 
Nélida nos dice: “algunos amiguitos le dan una propina y apoya… como le digo falta un poquito más de 
recursos”, porque esta terapeuta no recibe un sueldo del centro, si no que recibe un pago del dinero extra que 
dan algunos padres de familia para que sus hijos tengan unas horas más de rehabilitación”. TRUJILLO, Relato 
etnográfico 
Recurrencia  a 
donaciones 
 Observamos en Cusco que  el CEBE y las familias se movilizaron para obtener recursos tanto del estado como 
de  otras instituciones, y así poder construir un nuevo local. Hasta entonces, el CEBE funcionó en una suerte 
de barracas deterioradas e insalubres 
CUSCO, Notas de campo 
Carencia de 
recursos para 
crear nuevos 
CEBE  y 
SAANEE 
“Vengo participando ya en estas actividades, este, ya dentro del marco ya, dentro de un programa presupuestal 
que es el 106, que deben conocer ustedes, que justamente estamos preocupados porque, sí o sí este año 
tenemos que lograr unos proyectos que tiene que ver con desarrollo de, especialmente en los CEBE de los 
PRITE y de los equipos SAANEE”  Representante de  Gerencia Regional de Educación TRUJILLO FOCUS 
GROUP AGENTES-COMUNIDAD 
Les hemos ido a llorar al gobierno regional, le hemos ido a llorar a las autoridades municipales, nunca nos han 
dado, nunca; pero nosotros los padres de familia autofinanciando con nuestro propio peculio, hemos 
construido las barracas para qué?, para que estén seguros en el contorno del coliseo mariscal García, y sólo así, 
sólo así les hemos traído a la prensa, todo, para que lo vean, inhumanamente estaban estudiando los niños”.  
Padre de familia  CUSCO FOCUS GROUP FAMILIAS 
Condicionalidad 
política de los 
GR 
 Nélida tiene mucho deseo y voluntad de apoyar a todos los estudiantes que llegan a su centro, pero el tema del 
presupuesto la limita. Nos dice que ella no se ha aliado a ningún partido político y tal vez por eso es que no 
recibe la ayuda necesaria, ella no quiere estar condicionada a ningún partido En los foros públicos que participa 
demanda por más presupuesto a los CEBE, recibe por respuesta que lo demande a la DRE pero ella sabe que a 
ellos no les interesa mucho: “aquí hay que pelear un dinero, no te lo van a dar gratis…TRUJILLO, Relato 
etnográfico 
 FUENTE: ENTREGFISTAS Y GRUPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
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En conjunto, sobre la programación de fondos para la educación de personas con 
discapacidad, no hay decisiones informadas y sobre las cuales se rinda cuentas.  Como 
esto se hace además en el marco de una descentralización compleja y atravesada de 
dificultades, el problema se acentúa, adelgazando el flujo de recursos para las zonas 
más alejadas, donde la población con discapacidad se ve doblemente vulnerada en su 
derecho a la educación. 
El sector privado que oferta educación especial, debe hacerlo con  niveles de calidad 
adecuados. Por ello aunque los CEBE privados no reciben financiamiento estatal, se les 
preguntó sobre la suficiencia de sus propios recursos. El centro Ann Sullivan dijo que 
eran suficientes y el CEBE Vivencias que eran pocos. De los 20 directores encuestados, 
la mayoría (14) dijo que tenían suficientes recursos.   
                             FUENTE: CUESTIONARIO DIRECTOR DEL CEBE 
En el caso del Centro Ann Sullivan, se trata de una institución que gestiona recursos 
complementarios de la cooperación internacional para cubrir sus gastos, así como para 
proveer becas para los estudiantes de bajos ingresos. La directora señaló que la mitad 
de sus alumnos son becados: 
“Una cosa que es importante es que la educación de calidad la tiene que recibir 
cada niño, entonces desde que empezamos el Centro hace 37 años, tenemos 
becas para nuestros alumnos. El 50% de nuestra población tiene beca. 
Entonces, yo creo que como todo a gusto lo hacemos es una excelente 
inversión porque vemos que ahora estos alumnos están saliendo adelante y 
están cambiando su situación económica y esto se hace posible por la beca… 
porque el que beca, es la beca que conseguimos para la educación del alumno y 
de la familia. Porque educar a la familia es costoso también. Pero con… pero 
vemos que tener a una mamá que nos dice: “No, no creo que mi hijo pueda 
estudiar”, Ud. no crea que somos muy caros, nosotros decimos: “No tenemos 
las asistentas sociales para que me vean cada caso”. Creo que va a ser bueno 
cuando hablen alumnos y con padres”. (Directora –Ann S.  LIMA) 
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Los estudiantes con discapacidad, independientemente del Centro de estudios donde 
se encuentren (público o privado), tienen derecho a tener oportunidades de 
aprendizaje más allá del centro educativo, lo que significa oportunidades a nivel de los 
municipios, las instituciones públicas, las agrupaciones artísticas, deportivas, etc. Sin 
embargo, como vimos líneas arriba en estas actividades y espacios son muy reducidas 
las oportunidades de inclusión social educativa cultural y laboral para personas con 
discapacidad. Aquellas actividades y espacios que dependen del Estado y no están 
financiadas ni previstas presupuestalmente están restringiendo y violando los 
derechos de las personas con discapacidad. 
La no existencia de planes de inclusión regional y local (PIO), tiene como consecuencia 
directa la no asignación de los recursos presupuestales necesarios para garantizar los 
derechos de las personas con discapacidad, entre ellos en educación y el de inclusión 
social. 
La gran mayoría de CEBE señalan asimismo que no tienen apoyo de los Gobiernos 
regionales: 29 dicen que ningún apoyo, 8 que poco apoyo y 1 que mucho apoyo. El 
respaldo del gobierno local y las UGEL es algo mejor. 
Los Gobiernos Regionales no priorizan la asignación de recursos para la educación 
especial. Esta situación se percibido tanto en los CEBE visitados como en los CEBE 
encuestados. 
Ante la  falta de recursos, algunos CEBE  recurren a alianzas con la cooperación 
internacional o la elaboración  de programas y proyectos. De los 38 CEBE públicos 
encuestados 11 tienen algún tipo de alianzas con la Cooperación internacional, 7 la 
están proyectando y 20 aún no tienen nada al respecto. Por otro lado 11 CEBE tienen 
convenios o alianzas con programas y proyectos para la educación especial inclusiva,  y 
10 los están elaborando. Son 17 CEBE los que aún no tienen proyectado este tipo de 
acciones. 
En el caso de los CEBE privados, 10 de los 20 tienen proyectos con la cooperación 
internacional. 1 lo está elaborando  y 9  no tienen ningún proyecto. Por otro lado 11 
CEBE tienen proyectos para la educación especial con enfoque inclusivo, 3 los están 
elaborando y 6 no tiene ningún proyecto. 
8. PRIORIDAD PARA EL MINEDU 
Por la información recabada, se hace evidente  que el MINEDU es bastante indiferente 
al trabajo de los CEBE  y a la problemática de la discapacidad. Las críticas más fuertes 
provienen de los CEBE públicos, cuyo funcionamiento adecuado o inadecuado 
depende del Estado. 27 de 38 públicos señala que el MINEDU le da muy poca 
importancia a la educación especial,  y lo mismo sucede con 13 de los 10 CEBE privados 
que respondieron a la encuesta.  
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CEBE PÚBLICOS. En el caso de los 3  CEBE públicos visitados,  los de Cusco y Trujillo 
opinan que es muy poca la importancia otorgada por el MINEDU a la educación de los 
CEBE. Sólo Lima opina que el MINEDU da bastante importancia a los CEBE 
Somos un país muy centralista. Por ello no sorprende que en las regiones haya la 
percepción que  el Estado en general y el MINEDU en particular coloca muy en 
segundo plano la atención educativa a personas con discapacidad, lo que podría incluir  
incluso un menosprecio.  Un director de un CEBE público  visitado lo expresa así: 
Somos los entenados del ministerio”,  y un padre señala que el Estado no nos mira con 
buen ojo, parece que nos mira con el ojo izquierdo”. Se percibe una sensación de 
discriminación. En  Cusco las familias decían: Hay un problema con esas autoridades de 
acá no nos miran; en el caso del colegio pues, a nosotros nos tienen como si fuera la 
última cosa. La poca atención del MINEDU es extensiva en el caso de los gobiernos 
regionales y las UGEL. La indiferencia está descentralizada.107 
Los directores de los CEBE públicos señalan que tienen que batallar continuamente 
para solicitar  y conseguir recursos y apoyo de sus gobiernos regionales.  
Nosotros con el apoyo de los padres de familia nos duró cuatro años ya, cuatro años 
que han estado fuera.  Entonces, esto estaba lleno de ratas, lleno de goteras de agua.  
Les hemos ido a llorar al gobierno regional, le hemos ido a llorar a las autoridades 
municipales, nunca nos han dado, nunca;…  Vea maestra, para nosotros no existe 
apoyo.  Ni un clavo del gobierno regional, ni una calamina de parte  de las autoridades 
de acá del Cusco… Entonces, este colegio se ha logrado a base de lágrimas, a base de 
luchas.  Yo pago los impuestos, yo pago la SUNAT, yo trabajo con los niños; yo he 
trabajado todos estos tres años con los niños.  Hemos peleado con la profesora 
Janeth, tarde y mañana hemos estado en la región, en  la UGEL; en todo sitio hemos 
estado por los niños, y por los niños hemos hecho este contrato; yo me siento muy 
satisfecha porque he logrado mi deseo de que se queden los niños108. 
La información cualitativa se corrobora  con la encuesta a los Directores de los CEBE, que 
coinciden mayoritariamente en afirmar que el MINEDU da poca importancia a la educación 
especial (Gráfico No. 32).  
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Hay también  un abandono administrativo. Los CEBE funcionan en base a disposiciones 
derogadas. En el sector costó mucho tiempo y esfuerzo construir una normatividad 
para el funcionamiento de la educación especial y de la educación inclusiva, que, 
lamentablemente fue derogada el año 2012 en que se da el nuevo Reglamento de la 
Ley General de Educación.  
“No tenemos normatividad, todas las directivas de educación especial se ha derogado el 
reglamento de educación especial, las directivas de funcionamiento de CEBE, PRITE, SAANEE, 
0 
40 
16 
2 
Nivel de importancia de la educación especial para el 
MINEDU, 58 CEBE públicos y privados 
Ninguno Poco Bastante Muchísimo
FUENTE: CUESTIONARIO AL DIRECTOR DEL CEBE, ELABORACIÓN PROPIA 
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estamos a la deriva, cada colegio funciona como quiere, la convocatoria a los cursos que 
convoca el MINEDU en educación especial, permite que asisten otros profesionales que la 
región selecciona al personal que no labora en especial” 109. 
Ante los vacíos legales, muchos  CEBE han optado por seguir  trabajando en base a las 
normas derogadas, porque ellos ya las habían asumido como criterios ordenadores.  
La desidia del Ministerio se refleja también en los soportes de información, formularios 
y documentación básica que no llega a los CEBE y las capacitaciones que no los 
consideran. No tenemos libretas, nóminas,   reclamaba la directora del CEBE  de 
Trujillo. “Milagros: Bueno a SAANEE, el ministerio lo que nos da son digamos, son guías 
para basarnos algunos cursos que hacen a veces; pero como mayor acercamiento no 
tenemos por ejemplo para consultar como atender, o qué hacer?, en tal caso cómo 
resolver tal problema, no tenemos esa cercanía, no la tenemos… No tenemos mayor 
acercamiento para a ese nivel para consulta o asesoramiento en cómo atender o 
resolver problemas, estamos distantes110. 
La información de la educación brindada por los CEBE no se registra adecuada y 
suficientemente y no cuenta para la gestión del sector. Mucho menos aún cuenta  la 
información referida a los logros educativos de los estudiantes con discapacidad, que 
no participan en las evaluaciones de aprendizajes. Nuestros niños no participan en la 
evaluación censal, el MINEDU no realiza las pruebas adaptadas y no interviene nadie, 
esto queremos poner en conocimiento al a alguna oficina específica para elevar un 
oficio…No tenemos mayor acercamiento para a ese nivel para consulta o 
asesoramiento en cómo atender o resolver problemas, estamos distantes 111 
En suma, hay un abandono tanto económico, como de gestión,  por parte del Estado 
hacia la educación de los niños con discapacidad. Se trata de un derecho no 
garantizado, ya que lo que se ofrece es un servicio devaluado, incompleto y 
menoscabado continuamente. 
CEBE PRIVADOS. Aunque los CEBE privados trabajan de manera autónoma respecto 
del Estado, sus directores opinan,  en su mayoría, que el MINEDU es indiferente al 
trabajo de los CEBE y a la problemática de la discapacidad.   
Así, los dos CEBE visitados opinaron que el MINEDU da poca importancia al trabajo de 
la educación especial. Esto se manifiesta por ejemplo según ellos en la lejanía que 
tienen respecto del trabajo de los CEBE. Refirieron que casi nunca se acercan a conocer 
que están trabajando y como lo están haciendo. “No, de Educación no han venido. Han 
venido de Salud… de todos han venido. Si nuestros alumnos trabajan en el Ministerio de 
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Salud, en el Ministerio del Ambiente, en el Ministerio de… Pero menos el Ministerio de 
Educación”. Directora –Ann S.  LIMA. En Arequipa dicen que no han visto a los 
supervisores del MINEDU. “No mira, honestamente no sé si habrán venido 
(supervisores del MINEDU)”. Psicóloga, Vivencias AREQUIPA. 
Los CEBE privados se quejan que no hay una correspondencia en la acción, ya que ellos 
si se sujetan a las normas del MINEDU, pero éste no se interesa realmente por su 
trabajo 
 Porque a pesar de ser un colegio particular dependemos nosotros del ministerio de 
educación de lo que es la gerencia de educación acá en Arequipa, entonces todas las 
normas todas las disposiciones tienen que ser acatadas por nosotros, entonces 
nosotros tratamos de cumplir con todas las disposiciones o charlas que ellos nos 
llamen a las que tengamos que asistir (…) Honestamente, he ido a charlas 
capacitaciones, sé que a veces hay normas que debemos de cumplir y dar informes y se 
hace y siempre hay personas que orientan a los profesores acá al director con lo que 
se tiene que hacer” Psicóloga, Vivencias AREQUIPA 
Los  directores, docentes y también las familias de los CEBE privados señalan también 
que  pese a que ellos quisieran compartir sus hallazgos experiencias y avances a fin de 
poder contribuir a la educación especial de todo el país. 
 “Yo quisiera si ustedes están en el Ministerio de Educación hacer una concientización 
de manera por radio, por televisión, hacer concientizar de que nuestro hijo no es 
ningún enfermo, de que nuestro hijo no es ninguna carga, de que nuestro hijo no es 
ninguna persona qué tiene que estar sentado en un salón del estado que le pongan el 
último, porque así le ponen a mi hijo, y yo me siento a su lado porque soy su fortaleza 
de él.  Le digo “hijito, no importa si te sientas adelante, el medio el último, tú sabes”. 
Por eso él cuando llega se sienta y en una hora hace lo que los niños regulares hacen 
todo el día,  él lo hace en una hora,  y yo me siento feliz,  yo me siento contenta”  
Madre, Ann Sullivan, Lima 
“Entonces, ¿porque no puede hacer el Estado lo que hace Ann Sullivan? (…) Es que 
como es el estado, lo dejan de lado y piensan que esos niños no piensan, no sienten Y 
eso es totalmente falso. Yo me puedo comunicar con el niño Jorge que no habla  nada,  
yo le entiendo pero él nunca no me ha dicho nada,  pero yo le entiendo (…) Entonces 
lo que se podría hacer es como un piloto y que sea como una visión para los Colegios 
del Estado.  Y más que nada que se vengan a capacitar.  Acá hay capacitación virtual 
gratuita, que yo personalmente invito a todos los profesores.  Cuelgo por el Facebook, 
le digo hay capacitación gratuita que ni siquiera le va a costar pero sin embargo no 
vienen.  De todos los profesores que yo invito solamente uno viene. “ Madre, Ann 
Sullivan, Lima 
Se reclama también acciones de difusión, sensibilización y capacitación sobre la 
problemática de la discapacidad. “Si hubiera alguna manera de pedir al, al congreso, al 
gobierno de que haya más información, de que haya más difusión, más profesores 
especializados, profesores regulares especializados en esto para no chocar con ese tipo 
de problemas, ¿no?”  (Madre, Centro privado Ann Sullivan, Lima) 
En suma, la información cualitativa y cuantitativa del estudio arroja que, en general 
hay una sensación de ausencia o distancia del Estado respecto de los estudiantes y 
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personas con discapacidad.   Ocurre un desentendimiento  persiste del Estado 
respecto de sus obligaciones para garantizar el derecho a la educación de este grupo 
poblacional. Estas obligaciones incluyen tanto las normativas  como presupuestales. 
Respecto de las obligaciones normativas, muchos de los aspectos de la legislación 
nacional no se cumplen. Incluso los aspectos más de avanzada de la normativa 
nacional no tienen contraparte  consistente en la  implementación de políticas. 
Respecto de las obligaciones presupuestales, hace décadas que Estado  asigna  
recursos totalmente insuficientes a la educación especial y a la educación de las 
personas con discapacidad en general. 
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4.2. Accesiblidad  
El cobrador se pone así: SEÑORA NO HAY ASIENTO.  
A todos los que están allí les deja subir, y a mí no porque llevo una pequeña, no?  
Y Se ponen así: NO, NO PUEDE SUBIR.  
Y así estuve casi una hora parada en el paradero, 
 y yo pues tengo que tomar mis medidas.   
Cuando veo que eso sucede o veo que va a suceder y es una hora punta,  
yo saco de mi bolsillo, tomo taxi o colectivo y me voy. 
Madre de familia, Lima 
9. BARRERAS FÍSICAS 
Es interesante anotar que en cuatro de los cinco CEBES  visitados, públicos y privados 
se e ha logrado total accesibilidad física. El quinto caso es un CEBE privado de 
Arequipa, donde la accesibilidad lograda es parcial. 
Dada la escasez de recursos asignados vista en el bloque anterior  relativo a la 
Asequibilidad,  éste resultado es  destacable, siendo precisamente un rasco 
constitutivo de los CEBE  más exitosos. ¿Cómo lo han logrado? , han tenido que 
recurrir a la gestión de recursos  complementarios  fuera del Estado, además de 
tramitar insistentemente ante los Gobiernos regionales la asignación de fondos. 
El estudio in situ de los CEBES permitió evidenciar que estos logros se han conseguido 
gracias  al esfuerzo continuo de sus equipos directivos. En el caso de los CEBE públicos 
visitados, estos esfuerzos incluyen gestiones ante el MINEDU y ante diversas 
instituciones. Gracias a ello los  tres CEBES públicos visitados han logrado proveerse  
de una infraestructura adecuada. Cuentan con instalaciones  y equipamiento 
apropiados, modernos y accesibles. Tienen rampas, baños adaptados, señalización,  
soportes, equipos, etc. lo que permite establecer estándares altos, a la vez que 
constatar que sí es posible conseguirlos no sólo en Lima. 
En los dos CEBE privado visitados encontramos situaciones distintas respecto de la 
accesibilidad en infraestructura. Mientras en el centro Ann Sullivan observamos una 
infraestructura moderna, totalmente accesible y bien equipada e implementada, en el 
CEBE Vivencias, la infraestructura no era apropiada constituyendo el punto más débil 
de la calidad educativa ofrecida por este centro de educación especial. 
El centro Ann Sullivan, con 37 años de existencia ha conseguido un conjunto de 
recursos y donaciones que le permitieron pasar de funcionar en el segundo piso de la 
casa de la actual directora a un colegió que ocupa media manzana del distrito de San 
Miguel, construido expresamente para ser un centro de educación especial. Para 
conseguir estos logros la directora realizó gestiones y convenios con la cooperación 
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internacional. Fue un proceso largo. Primero consiguieron el terreno en San Miguel y 
luego funcionaron allí con aulas y ambientes pre fabricados. Finalmente construyeron 
el conjunto del centro con material noble. 
En Arequipa, el CEBE Vivencias funciona en una casa de dos pisos que ha sido 
acondicionada y convertida en colegio Está ubicada en un distrito de clase media. La 
casa está bien mantenida y limpia. La directora y el equipo de docentes y especialistas 
han organizado de la mejor forma posible los espacios del inmueble. Sin embargo el 
diseño de la casa no es adecuado para un centro de educación especial. Para comenzar 
hay muchas escaleras y ninguna rampa más que una pequeña a la entrada de la calle. 
Por esta razón el aula donde están los estudiantes que presenta discapacidad severa y 
multidiscapacidad ha tenido que ser ubicada en el primer piso. Mientras que en el 
segundo están el resto de las aulas y talleres. 
Cabe recordar que la Ley general de la persona con Discapacidad establece que tanto 
las instituciones educativas públicas como privadas deben cumplir con todas las 
condiciones de accesibilidad en su infraestructura y equipamiento: 
Artículo 36. Accesibilidad a las instituciones educativas. 36.1 El 
Ministerio de Educación y los gobiernos regionales garantizan la adecuación de 
la infraestructura física, mobiliario y equipos de las instituciones educativas para 
la atención de la persona con discapacidad, así como la distribución de material 
educativo adaptado y accesible. 
Infraestructura accesible. La educación especial con enfoque inclusivo requiere 
adaptar todo el entorno físico para el desenvolvimiento funcional y sin barreras de sus 
estudiantes. Esto comprende en primer lugar la construcción de rampas, barandas, 
baños adaptados, mobiliario adaptado; en segundo lugar la provisión de materiales y 
dispositivos para cada tipo de discapacidad (audífonos, libros en braille, software para 
ciegos, etc.); en tercer lugar la provisión y adaptación de los ambientes   del centro 
educativo, incluyendo la señalización. Un control de calidad de los CEBE debería exigir 
que todos los ambientes fueran accesibles. 
Rampas, baños y barandas. Los 3 CEBE públicos visitados y uno de los dos CEBE 
privados cuentan con rampas exteriores e interiores y baños adaptados. En las cuatro 
escuelas pudimos constatar que cuentan con rampas interiores, por lo general en sus 
patios, tanto la rampa del centro José de San Martín de Cusco como el de  San 
Francisco de Asís en Lima son dos construcciones elaboradas con todas las condiciones 
técnicas aprobadas para estos casos, son amplias, seguras, el nivel de pendiente es 
manejable para quienes se movilizan con silla de ruedas. En cambio, notamos algunas 
deficiencias en la rampa del CEBE  Tulio Herrera de Trujillo, cuya rampa, si bien era 
amplia, poseía una pendiente más marcada de modo que se hacía un poco difícil subir 
o bajar con silla de ruedas para una persona que lo hiciera sola, por su cuenta. Sin 
embargo, para quien suba o baje apoyado por otra persona sí era posible hacerlo. Pero 
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las rampas, son construcciones que deberían contribuir al desplazamiento autónomo 
de estas personas.  
El Centro privado Ann Sullivan tiene rampas exteriores e interiores que cumplen con 
todas las exigencias y  permiten la accesibilidad a todos los ambientes del colegio, que 
resulta así totalmente accesible. 
Todos los CEBE visitados cuentan con baños adaptados y con barandas. 
 
Esta situación contrasta con la de otros CEBE encuestados. De 37 CEBE públicos 
encuestados  23 contestaron esta pregunta de la FICHA CEBE   y de ellos una tercera 
parte no cuenta con rampas exteriores y casi la mitad carece de  barandas  y  baños 
adaptados.  
A nivel de los 20 CEBE privados encuestados, la mayoría contaba con rampas en la 
entrada; y más de la mitad tenían rampas interiores y baños adaptados. La mitad 
contaba con barandas.  
CUADRO No. 79. ACCESIBILIDAD EN CEBES VISITADOS:  
 PUBLICOS PRIVADOS 
 JOSE DE SAN 
MARTÍN CUSCO 
TULIO 
HERRERATR
UJILLO 
SAN FRANCISCO 
DE ASIS LIMA 
ANN 
SULLIVAN 
LIMA 
VIVENCIAS 
AREQUIPA 
Rampas en la 
entrada 
SI SI SI SI NO 
Rampas 
interiores 
SI SI SI SI NO 
Baños 
adaptados 
SI SI SI SI SI 
Barandas SI SI SI SI SI 
FUENTE: Fichas CEBE y Relatos Etnográficos, Elaboración propia 
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Materiales y dispositivos especializados. Los CEBE públicos visitados cuentan con sillas 
de ruedas adaptadas, muletas y aparatos ortopédicos. Particularmente buena es la 
infraestructura del CEBE de Cusco, no sólo por lo nueva y de buena calidad. Sino por la 
presencia de recursos tecnológicos de última generación. En el caso de los CEBE 
privados destaca el Centro Ann Sullivan. 
Podemos distinguir dos tipos de dispositivos especializados: los que tienen que ver con 
el desplazamiento físico, y los que tienen que ver con la comunicación. 
Respecto de los primeros, relacionados al desplazamiento  físico, curiosamente, los 
CEBE públicos tenían mejor dotación ya que los CEBE privados  no suelen asumir los 
gastos de estos implementos, que son en su mayoría costeados por las propias 
familias.  Es el caso de las sillas de ruedas, las muletas, los aparatos ortopédicos, etc. 
Los tres CEBE públicos visitados tenían sillas de ruedas adaptadas y dos de ellos 
contaban con muletas,  mobiliario adaptado y juegos adaptados. En el caso de los CEBE 
privados, estos recursos no siempre existían.  
Respecto a los segundos, relacionados a la comunicación los recursos adaptados y de 
soporte son escasos en  ambos tipos de CEBE, públicos y privados. Los materiales 
diversos y adaptados son prácticamente inexistentes Particularmente escasean o están 
totalmente ausentes los  audífonos, dispositivos auditivos, software para ciegos y 
libros en braille. Los estudiantes con discapacidad visual y auditiva no cuentan con los 
medios que permitan romper las barreras de accesibilidad para su desarrollo y 
aprendizajes. 
 
Pocos CEBES s cuentan con  tecnologías de la comunicación (del habla, voz 
digitalizada). Ninguno de los cinco CEBE visitados cuenta con audífonos para niños con 
discapacidad auditiva, ni siquiera el CEBE de Cusco que atiende centralmente a 
estudiantes con discapacidad auditiva. Los audífonos constituyen un recurso de alto 
costo, que el Estado  no ha planificado sufragar. Esto coloca  en seria desventaja a los  
niños, niñas y adolescentes con deficiencia auditiva. 
CUADRO No. 80. MATERIALES Y DISPOSITIVOS ESPECIALIZADOS EN CEBE 
VISITADOS  
 PUBLICOS PRIVADOS 
 JOSE DE SAN 
MARTIN 
TULIO 
HERRERA 
S.FRANCISCO 
DE ASIS 
ANN 
SULLIVAN 
VIVENCIAS 
Muletas y aparatos 
ortopédicos 
SI SI SI NO N0 
Sillas de ruedas adaptadas SI SI SI SI SI 
Mobiliario adaptado   NO SI SI NO NO 
Juegos adaptados NO NO NO SI NO 
FUENTE: FICHA CEBE, ELABORACION PROPIA 
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Se trata de implementos, que  se convierten en barreras importantes para el 
aprendizaje de las personas con discapacidad. Tanto los implementos para el 
desplazamiento, como, de manera particularmente directa, los implementos para la 
comunicación, constituyen factores cruciales para el éxito de las experiencias de 
educación especial inclusiva. 
Está demás señalar la importancia de eliminar barreras de comunicación para 
posibilitar los procesos de aprendizaje. La Directora del CEBE Trujillo lo manifestaba: 
“Los estudiantes no cuentan con os falta cuadernos de trabajo libros de texto en Braille 
y señas para la atención de la discapacidad severa materiales educativo para el 
alumno, libros en Braille, tecnologías de la comunicación e información adaptados para 
la comunicación en la discapacidad auditiva y visual”. 
Esta escasez de recursos especializados en relación a la comunicación la encontramos 
incluso en los CEBE visitados, considerados exitosos. La disponibilidad de estos 
materiales y dispositivos debería ser suficiente para atender la demanda por 
discapacidad, lo que a su vez nos remite a la necesidad de un diagnóstico especializado 
y con data fina, por discapacidad, región y localidad. 
CUADRO No. 81. MATERIALES Y DISPOSITIVOS ESPECIALIZADOS EN CEBE 
VISITADOS  
 PUBLICOS PRIVADOS 
 JOSE DE SAN 
MARTIN 
TULIO 
HERRERA 
S.FRANCISCO 
DE ASIS 
ANN 
SULLIVAN 
VIVENCIAS 
Audífonos y dispositivos 
auditivos   
NO NO NO NO NO 
Libros en Braille NO SI SI SI NO 
Software para ciegos NO SI SI SI NO 
Dispositivos multimedia, 
alternativos de acceso para 
diferentes tipos de 
discapacidad    
NO SI SI NO NO 
Macrotipos NO SI SI NO NO 
TICs adaptadas NO SI NO NO NO 
Señalización sonora y digital 
(para personas con sordera 
o ceguera) 
NO NO NO NO NO 
FUENTE: FICHA CEBE, ELABORACION PROPIA 
 
A nivel de los CEBE encuestados se corrobora la información cualitativa de los 5 CEBE 
visitados. Así, según los 43 de CEBE  que  respondieron a esta pregunta de la encuesta 
(23 públicos y 20 privados),  los recursos más frecuentes son muletas, sillas de ruedas 
adaptadas y mobiliario adaptado y estos recursos son mayores en los CEBE públicos.  
Al igual que en los CEBE visitados, los materiales e implementos más ausentes son los 
relacionados con la comunicación: macrotipos, TICs adaptadas, señalización sonora y 
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digital. Estos últimos son más sofisticados y costosos, y aunque el Estado debería 
proveerlos a los CEBE público, no cumple con esta condición de calidad. Por su parte 
los CEBE privados dejan que las familias corran con la mayor parte de estos gastos. 
 
 
Adaptación de los ambientes   del centro educativo especial. Los CEBE públicos 
visitados tienen además sala de cómputo accesible, baños accesibles, cocina accesible, 
salón de gimnasia accesible, movilidad escolar accesible. La infraestructura más 
destacada era la del CEBE de Cusco, que contaba con todos los adelantos tecnológicos, 
incluyendo pizarra electrónica.  
En el caso de los CEBE privados visitados, destaca en Ann Sullivan que tiene toda su 
infraestructura ya ambientes adaptados y accesibles.  En contraste el CEBE Vivencias 
presenta barreras de accesibilidad. Sin embargo, los CEBE visitados han logrado 
adaptar y hacer accesibles sus ambientes principales: biblioteca, cocina, sala de 
cómputo y auditorio. 
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Observando algunos ambientes tenemos que 4 de los 5 CEBE visitados tienen 
Biblioteca accesible, 4 tienen sala de cómputo accesible. Todos tienen cocina accesible, 
y dos disponen de auditorio y es accesible.  
 
Para  el caso de los CEBE encuestados, estos no han logrado en igual grado que los 
CEBE visitados implementar sus ambientes básicos en condiciones de accesibilidad. 
Para los 57 que respondieron a la encuesta, el ambiente más frecuente que han 
logrado implementar y hacer accesible es la cocina.  Son 43 de los 57 CEBE que tienen 
una cocina accesible. Poco más de la tercera parte dispone de una sala de cómputo 
accesible, sólo uno de cada 5 tiene una biblioteca accesible y únicamente 1 de cada 10 
tiene un auditorio accesible. 
 
CUADRO No. 82. ACCESIBILIDAD DE LOS AMBIENTES DE LOS CEBE VISITADOS 
 PUBLICOS PRIVADOS 
 JOSE DE 
SAN 
MARTIN 
TULIO 
HERRERA 
S.FRANCISCO 
DE ASIS 
ANN 
SULLIVAN 
VIVENCIAS 
Biblioteca      
no tiene NO     
tiene y es 
accesible 
 SI SI SI SI 
Sala de computo      
no tiene     NO 
tiene y es 
accesible 
SI SI SI SI  
Cocina      
no tiene      
tiene y es 
accesible 
SI SI SI SI SI 
Auditorio      
no tiene NO    NO 
tiene y es 
accesible 
 SI SI SI  
FUENTE: FICHA CEBE, ELABORACION PROPIA 
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El esfuerzo de los CEBE. Los  diversos avances en la accesibilidad de la infraestructura 
han sido progresivos y los directores de los CEBE los perciben como un logro que 
supone superar serias dificultades. En este nuevo local hemos vencido las barreras de 
accesibilidad a los estudiantes, contamos con las rampas que dan facilidad con las sillas 
de ruedas, antes dependían de su compañero para bajar o subir; ahora es posible que 
se desplazarse por todo el colegio,  decía el director del CEBE de Cusco, el mejor 
implementado de todos.   
Tanto la infraestructura como el equipamiento han sido conseguidos en gran parte por 
donaciones gestionadas por los propios CEBES. Los recursos destinados por el Estado 
han sido sumamente limitados. Los directores señalan, y en la observación in situ se 
nota  que La infraestructura es un pilar fundamental para una buena enseñanza. La 
autoestima de los niños se ve fortalecida cuando estudian en locales limpios, alegres y 
bien aprovisionados.  
Los CEBE públicos visitados sienten que “han vencido” los obstáculos de accesibilidad  
y se muestran orgullosos de ello.  Exhiben sus rampas internas y sus ambientes 
accesibles (auditorio, sala de cómputo, baños  etc.).  Los CEBE públicos visitados están 
trabajando por lograr accesibilidad en el circuito externo del centro. Han hecho 
gestiones  ante la municipalidad para que coloquen rampas en las veredas aledañas al 
colegio. La apuesta por la educación y la alta valoración de lo educativo como camino 
para afirmar su dignidad y conseguir un lugar en la ciudadanía, habitualmente negada 
o menoscabada,  hace las familias se movilicen junto con los actores educativos de los 
CEBE, Y que consigan  no sólo sus locales sino que construyan su propia accesibilidad 
 En este nuevo local hemos vencido las barreras de accesibilidad a los estudiantes, 
contamos con las rampas que dan facilidad con las sillas de ruedas, antes dependían de 
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su compañero para bajar o subir; ahora es posible que se desplazarse por todo el 
colegio. Director  CEBE – CUSCO 
 Hace como tres años atrás en todas las esquinas no había rampas; entonces, nosotros 
les enviamos unas fotos con la solicitud que en todas las esquinas; después les hemos 
pedido reducción de velocidad porque los chicos cruzan; han venido, ven; las rampas 
nos la han hecho… Como le digo, si uno no está reclamando; la gente no tiene un 
poco de respeto por las personas y la sensibilidad no la tienen (…) las veredas son un 
peligro, los chicos no pueden caminar, cruzar aquí en la avenida Tomás Marsano y en la 
avenida Ayacucho.  No, que ellos no ven eso. Me mandaron a la municipalidad de Lima. 
Yo siento sinceramente que no hay ese compromiso. Directora  CEBE -LIMA  
 Tengo instituciones en las que he monitoreado la construcción de rampas, aquí tienen 
rampas, están empezando a adapta incluso los servicios higiénico para hacer más 
accesible a las sillas de ruedas” . Directora CEBE – TRUJILLO. 
En el caso de los CEBE privados, destaca el centro Ann Sullivan, que comenzó operando 
en el segundo piso del domicilio de la directora y hoy dispone de un local moderno y 
totalmente equipado. También fue fruto de un trabajo de años. 
El caso del centro Vivencias de Arequipa  es un caso particular. Ha logrado sacar 
provecho al máximo de una casa con una infraestructura particular  que presenta 
muchas escaleras para niños y alumnos con discapacidad.  Las aulas son relativamente 
pequeñas y en algunos casos como los talleres por ejemplo se siente un ambiente algo 
“El Colegio Ann Sullivan (…) es una construcción amplia, de material noble y de tres pisos. Desde afuera, la 
fachada del colegio presenta muros altos por todo el perímetro y se observan las grandes ventanas de los 
salones (…)  Muy cerca de la entrada, se encuentra la recepción del colegio. Es un espacio con una sala de 
estar y con ventanillas de atención, donde las personas visitantes se deben anunciar. Ya en el interior del 
colegio, observamos un amplio jardín de forma rectangular, y a un lado del mismo, una rampa amplia que 
conecta el primer piso con el segundo y el tercer nivel.  El primer nivel alberga, en un ala, las oficinas de la 
dirección, la parte administrativa y la pedagógica. También se aprecian aulas de los estudiantes más 
pequeños, la lavandería y al otro lado del jardín, el auditorio del centro. En la segunda planta, observamos 
aulas y talleres para los estudiantes, un comedor con cocina donde almuerzan los docentes y un comedor 
para los estudiantes.  
Al otro extremo del colegio, también en la segunda planta, hay una cocina-taller. Esta cocina taller es una 
obra  donada (y equipada totalmente) por la Embajada de Australia en Perú (…) La planta superior, también 
conectada por la rampa y por las escaleras ubicadas a cada extremo de los pasillos; alberga la zona de 
deporte, entre ellas una cancha de fulbito bajo toldo. Observamos que toda la infraestructura es accesible. El 
auditorio se encuentra en la planta baja y es bastante grande, de techo elevado y de amplia capacidad. 
Alrededor de la construcción encontramos jardines laterales, algunos son solo jardines y otros jardines 
huertos donde los estudiantes plantan vegetales y algunas especies que, después, utilizarán para la 
preparación de sus alimentos en la cocina taller. Cuenta, también, con un ascensor que lleva a los tres 
niveles del colegio.  
Hay servicios higiénicos en cada nivel, y podemos apreciar que las dimensiones son amplias para que puedan 
ingresas las sillas de ruedas de algunos estudiantes. Los baños se ubican en cada uno de los pisos, cerca de 
las aulas y son accesibles. Detrás de la lavandería, y muy cerca de la puerta de ingreso, se ubica un espacio 
dedicado a los niños pequeños. Es una suerte de patio infantil, el piso está cubierto de césped sintético, hay 
juegos infantiles y vemos, en ese momento, unos cinco niños y niñas, con sus especialistas quienes están 
observándolos a cada uno”. (RE Ann Sullivan)  
(RE, Ann Sullivan, Lima) 
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estrecho. El aula más grande y mejor acondicionada es la de los niños más pequeños 
de 5 a 8 años de edad, que es amplia con una mampara de vidrio que da al patio y le 
proporcione iluminación. 
Los padres de familia se mostraron muy contentos con la atención educativa 
personalizada y eficiente, pero la mayor parte de ellos señaló que la infraestructura es 
un punto débil del colegio. En el grupo focal con familias, este tema dio lugar a un 
intercambio de opiniones y propuestas de posibles iniciativas para conseguir un 
terreno para el colegio. 
Sin embargo nunca han tirado la toalla, y ahora eso si me duele es que jamás desde que 
estamos hemos tenido ayuda del estado o de alguna entidad de alguien que diga por 
Dios que tengan un local propio, que tal vez nosotros los padres con actividades ir 
implementando pero tener un lugar propio, pero nos han ido pasando los años, muchas 
mamas han ido hablar a las municipalidades a ver si se conseguía un terreno, ofrecen 
dicen pero al final nada, ya estamos acá varios años, la señora dueña da facilidades 
cuantos quisiéramos tener otro tipo de ambiente ayudaría cuanto a nuestros niños, 
entonces eso si es preocupante porque aquí hay gradas, por ejemplo Ramiro con la silla 
de ruedas está un poco limitado para estar, entonces yo confío mucho en Dios que el 
algún momento vamos a tener un local propio y sobretodo con la infraestructura 
adecuada” (RE Vivencias, Arequipa) 
Ciudad accesible. En el campo de las barreras físicas se incluyen  las del entorno al 
CEBE. Las ciudades del Perú no son accesibles y el transporte tampoco. Las rampas en 
las calles son inexistentes, escasas y en muchos casos están muy mal hechas de modo 
que suponen un riesgo mayor antes que un recurso de apoyo. La rampa es estrecha y 
un poco empinada, es posible que una persona sola en silla de ruedas no pueda subir, 
lo debe hacer apoyada de otra que empuje la silla. Es posible que de bajada también 
debería necesitar ayuda, de lo contrario perdería control 112. 
En la demanda de una ciudad accesible se juntan todos los CEBES, tanto públicos como 
privados. Si bien algunos CEBE se limitan a hacer accesible su local, hay otros que sí se 
preocupan por el entorno inmediato de la IE. 
Los espacios físicos, los  bienes, productos, etc. Existentes en una comunidad de vida 
deben cumplir con las exigencias de diseño universal y ajustes razonables que señala la 
Convención de los Derechos de las Personas con Discapacidad. El diseño universal 
consiste en planificar que todos los productos, bienes, objetos, servicios, etc. Puedan 
ser utilizados por todas las personas en la mayor extensión posible, sin necesidad de  
adaptación o diseño especializado. El límite del diseño universal es cuando  no 
posibilita el acceso universal, y requiere por tanto de la implementación de los ajustes 
razonables, que atiendan a necesidades específicas y que supongan diseño y provisión 
                                                             
112 Trujillo, CEBE  público  Tulio Herrera, Relato etnográfico 
 
262 
 
específicos y pertinentes en cada caso. Ambos conceptos van juntos y  respetarlos 
conduce a la configuración de ciudades y entornos accesibles. 
En Lima hay más conciencia de los derechos a una ciudad accesible,  pero también más 
demandas. Uno de los CEBE  privados visitados: el Ann Sullivan está trabajando por 
lograr accesibilidad en el circuito externo del centro. Ha hecho gestiones ante la 
municipalidad para que modifiquen las reglas de tránsito y ante el ministerio de 
transporte, para que difunda y haga cumplir los derechos de las personas con 
discapacidad, continuamente discriminadas en los medios de transporte. Ello se 
complementa o una campaña de difusión que él mismo centro hace sobre las leyes 
que protegen los derechos de las personas con discapacidad a nivel de transporte. Sin 
embargo la directora manifestó su descontento respecto de lo logrado, ya que muchas 
veces la posición de las autoridades es puramente discursiva y no es respaldada por 
hechos y medidas concretas. 
En la misma perspectiva se manifiesta la Directora del CEBE público San Francisco de 
Asís de Lima, que plantea que la ciudad accesible es un derecho ciudadano. Todos 
tendríamos el derecho de la libre movilización, del libre tránsito.  Hay sitios donde no 
pueden subir porque tienen un montón de escaleras para poder subir, y no solamente 
no; de qué estamos hablando?  Entonces yo sí creo que tenemos que comenzar a…; 
tenemos que crear.  Directora  CEBE –LIMA. Esta  directora observa  las calles aledañas 
al CEBE  y observa que hay un poste colocado inadecuadamente. Protesta y logra 
finalmente que lo cambien de sitio: 
Por ejemplo, en la esquina de allí nos han puesto un poste.  Yo cuando vi el poste huuy, me 
fastidié terriblemente,  peleamos un poco, yo les digo: ¿qué pasa con los niños que no ven? se 
van a golpear con el poste.  ‘No, es que usted se está oponiendo para que les ponga 
seguridad’. Yo digo de manera aérea podrían haber puesto ahí un fierro, un brazo, y no poner 
allí un poste así de este  ancho, y  los niños qué? Las mamás, yo le digo, van a llamar a la 
prensa, que yo les he tomado foto; entonces lo movieron acá”.  Lima, Directora, CEBE  
La mirada de una educación más allá de la escuela requiere, para el caso de personas 
con discapacidad, una acción decidida fuerte sostenida e intersectorial para promover 
condiciones de accesibilidad en la comunidad que circunda a los centros de educación 
especial. Esto constituye un pendiente en la agenda de derechos de las personas con 
discapacidad. 
Transporte. Muy vinculado al tema de la ciudad accesible, está el problema del 
transporte. A este nivel,  la violación de derechos de las personas con discapacidad es 
una costumbre instalada Aquí predomina la visión errada de que el uso  del transporte 
por a las personas con discapacidad es un favor antes que un derecho, favor que es 
administrado según la  discrecionalidad  de los transportistas. Son los choferes y 
cobradores de micros, buses y taxis los que deciden si dejan o no subir a personas con 
discapacidad. Las normas no se respetan.  
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Nuevamente  estamos ante un problema que es común para la población de ambos 
tipos de CEBE: públicos y privados. Se recogieron muchos testimonios al respecto.  La 
necesidad del transporte es apremiante. Losa CEBE públicos visitados tienen  movilidad  
escolar para recoger y llevar a los estudiantes (Trujillo y Cusco). En los CEBE privados  
algunas familias contrataban  movilidad, pero muchas otras utilizan el transporte 
público, ya que los costos de taxi y movilidad escolar son elevados aún para las familias  
que matriculan a sus hijos en CEBE privados. En general, cada familia debe 
agenciárselas para trasladar a sus hijos. El transporte público debería ser la primera 
opción, pero no es accesible ni amigable para las personas con discapacidad.  
En Lima los buses y microbuses ya tienen reservados asientos para personas con 
discapacidad, pero en Arequipa esto aún no se da.  Casi ningún transporte público está 
adecuado para el desplaza miento de personas en silla de ruedas (a excepción del 
Metropolitano y el Tren eléctrico en Lima). Por lo que las personas que tienen 
discapacidad física que implica uso de silla deben desplazarse mayormente en taxis. 
Sin embargo éstos a menudo no quieren detenerse. 
En los buses y micros sucede que cuando se trata de estudiantes con pocas 
limitaciones, que no se perciben mucho a primera vista, no hay tanto problema para 
abordarlos. Pero, si son estudiantes con multidiscapacidad o autismo, los obstáculos 
crecen y los buses no paran o en su interior los estudiantes y sus familias son vejados 
en su dignidad. Esto se da incluso en el transporte público, donde los responsables y 
ejecutores desconocen y/o cumplen sólo parcialmente las leyes, que implican, no sólo 
transporte gratuito y asiento reservado, sino también trato respetuoso. 
Los reclamos  provienen mayormente de los familiares de los estudiantes con 
discapacidad que son los afectados por las barreras.  Se recogió testimonios en Lima de 
cómo los choferes y cobradores de los microbuses les impiden subir a los niños con 
discapacidad física. En este caso, también se observó que en Lima, las familias 
comienzan a reclamar más. 
La eliminación de todas las barreras existentes en infraestructura, equipos, transporte, 
etc. Aparece como un reclamo de no discriminación.  No colocar una rampa, obviar  el 
lenguaje de señas,  carecer de provisión de software,  y de implementos como 
muletas, sillas de ruedas, etc. Se transforma en sinónimo y práctica de discriminación. 
La no accesibilidad atenta contra la vida ciudadana, contra la vida en común de una 
sociedad de  personas iguales en derechos, de una comunidad cohesionada y 
dialogante. Si no hay accesibilidad, los espacios dejan de ser públicos, ya que hay 
personas que no pueden acceder a ellos en un mismo país, región y localidad.  
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La accesibilidad es entendida simultáneamente como una exigencia de vida en 
comunidad,  como una exigencia jurídica y como una exigencia de no discriminación.113 
 
 
10.  BARRERAS ECONÓMICAS 
Existe un círculo nefasto entre pobreza y discapacidad. La pobreza trae consigo mayor 
riesgo de adquirir una discapacidad. Asimismo las familias que tienen un hijo con 
discapacidad son en su gran mayoría de estratos pobres y deben afrontar gastos 
                                                             
113 DE ASIS, Rafael, 2015: 100 
CUADRO No. 838. RECLAMOS SOBRE EL TRANSPORTE.   
Agresiones dentro 
del bus 
“En los buses para venir acá lo sientas, dice “levanta a ese niño malcriado” te dicen. La misma 
gente, o bien hace un conducta de dice “¿qué clase de madre eres que no sabes criar? Dale un 
par de palmazos.” Entonces son dificultades que vamos a pasar todos lo que tenemos nuestro 
hijo”, (Madre de familia, Ann Sullivan, CEBE privado,  Lima) 
Empujones, los 
jóvenes no respetan 
Pero si hay jóvenes (sentados en el micro), jóvenes ah, yo veo jóvenes que reclaman cuando se 
les pide que cedan el asiento. El asiento está reservado, ¿Por qué no le dan asiento? no es que mi 
hija está operada, se nota que está enferma y a veces me mandan hasta el fondo y para bajar es 
todo un tema. No, yo todo el tiempo, creo que todos pasamos por esto, la mayoría de ustedes 
viajamos rumbo al colegio, hasta para bajar.  Tú bajas El que sube no te deja bajar.  Te empuja, te 
empuja, te empuja… Yo antes no era así, era más delicada. Ahora para bajar grito. Yo para bajar 
tengo que gritar porque mi hijo se demora.  Se demora, claro me dirán histérica, pero es mi 
derecho,  (Madre de familia  LIMA focus group con familias  CEBE  público San F. de Asís, Lima). 
¿Cómo hacer que 
pare el carro? 
“¿Qué hacen las mamás? […] Primero ponen a los hijos que no se les nota nada. Atrás van los 
que no andan bien. Porque si ponen al primero que tienen problemas, el micro no se detiene O 
sea, tienen toda una estrategia” (Directora Ann Sullivan, CEBE privado, Lima) 
No permiten subir 
al microbús 
Para venirme acá (desde Ñaña), bueno, he tenido problemas con el colectivo, cuando he querido 
trasladarme con mi empleada o sola, me ponen una barrera física.  El cobrador se pone así: 
SEÑORA NO HAY ASIENTO, a todos los que están allí les deja subir, y a mí no. Porque llevo 
una pequeña, tengo dos hijitas, no?, y me ponen así, no, no puede subir, y así estuve casi una hora 
parada en el paradero y yo pues tengo que tomar mis medidas.  Yo cuando veo que sucede, veo 
que va a suceder y es una hora punta, yo saco de mi bolsillo, tomo taxi o colectivo y me voy.  
Ahora hay taxi, antes no, todo era combis. NO había manera de trasladar, (Madre de familia  
LIMA focus group con familias  CEBE  público San F. de Asís, Lima).  
No hay asientos 
reservados 
“Es que acá no hay transporte del Estado, no tenemos del Estado, si esa vez que yo vi y que me 
pareció una maravilla ya hace como tres años, en Brasil, ellos tienen unos letreros en todos lados, 
a varias personas, incluidos militares ya retirados incluso no pagan pasaje, los, …les llaman que 
son los niños con alguna discapacidad, tampoco pagan pasaje las embarazadas… el transporte 
público no tiene asientos reservados,  ni las combis, los primeros, pero pasa igual como en lima, 
que sube un jovencito se pone sus audífonos y no se para así sea una madre gestante, o un niño 
discapacitado”  (Psicóloga y Docente, Vivencias  AREQUIPA) 
Peligro de atropello “Y estuve integrando un colectivo y acaba de pasar hace nada, eh, creo que ya está a poquito de 
salir en las noticias, le cerraron la puerta a un niño de su colegio, la puerta de ingreso a, de la 
calle, y ya estaba por cruzar Caminos del Inca a pique que lo atropelle el carro.” (Madre de 
familia, Ann Sullivan, Lima) 
FUENTE: GRUPOS FOCALES, ENTREVISTAS Y RELATOS ETNOGRÁFICOS. ELABORACIÓN PROPIA 
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adicionales en razón precisamente de la discapacidad de sus hijos: gastos de pasajes, 
aparatos ortopédicos, medicamentos, etc.  
A diferencia de otros países cercanos como Argentina, donde se otorga una pensión a 
todos los estudiantes con discapacidad, sin excepción, en el Perú sólo se da pensión 
contributiva a personas con multidiscapacidad o discapacidad severa en extrema 
pobreza. En Argentina también se provee a todas las personas con discapacidad del 
conjunto de recursos que necesitan para vencer o aminorar las barreras: movilidad, 
gastos en salud, equipos, etc. En el Perú, estos son gastos trasladados a las familias.  
Las familias con discapacidad terminan siendo un colectivo que se encuentra en los 
linderos de la economía, en los márgenes de la educación y  casi excluido de la vida 
ciudadana.  Su integración a las oportunidades educativas requiere simultáneamente 
estrategias que trabajen para su inclusión social y  que restituyan sus derechos a vivir 
dignamente en la sociedad a la que pertenecen. 
Según Martha Nussbaum, las personas con discapacidad son un conglomerado social 
que ha sido incluido con desventaja en el “contrato social”.  Martha Nussbaum ubica el 
contrato social como una de las teorías de justicia más consistentes y duraderas, pero 
opina que un paradigma que arrastra fallas fundamentales.  Su crítica al enfoque 
contractualista  es que supone un acuerdo o contrato de beneficio mutuo, firmado 
entre personas que se denominan como libres, iguales e independientes. Pero no 
todas las personas están consideradas.  Quedan excluidos del contrato  o sufren 
discriminación en el mismo, aquellos seres que no producen un beneficio  en la medida 
de lo esperado, o aquellos seres que no han intervenido en la formulación de los 
términos del contrato como las mujeres,  las personas con discapacidad, las criaturas 
no humanas (naturaleza), los inmigrantes114. 
Desde esta visión, las PCD han sido discriminadas y minusvaloradas sistemáticamente  
en términos de derechos, a lo largo de la historia, siendo confinadas a en una situación 
de dis-ciudadanía115. 
Nuestro acercamiento a los CEBE  y a las familias  de estudiantes con discapacidad  se 
hizo considerando este cimiento de exclusión, desigualdad y no ciudadanía, que tiene 
como un componente central la dimensión económica. 
Las familias de los estudiantes con discapacidad de los CEBE públicos pertenecen en su 
mayoría a estratos de menores ingresos. Enfrentan entonces barreras  económicas  
importantes. Perciben que la discapacidad está íntimamente ligada a la pobreza. Son  
familias que tienen serias dificultades para comprar los implementos físicos que 
                                                             
114 NUSSBAUM, Martha, 2007:34 
115 Término acuñado en el texto “Nosotros también tenemos un sueño” por J. A. Novoa. Foro de Vida 
Independiente. Disponible en web:  
http://www.minusval2000.com/relaciones/vidaIndependiente/marcha_09_2007/hoy_tenemos_un_sueno.ht
ml 
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requieren sus hijos y que son de alto costo, resultando fuera del alcance de sus 
bolsillos y economía  (audífonos,  software especializado, sillas de ruedas, tics 
adaptadas, etc.).  Otras familias manifestaron que no disponían de dinero para adquirir 
medicamentos indispensables para la salud y estabilidad de sus hijos, Estas carencias 
aparecieron con mucha fuerza en los CEBES públicos visitados. 
Se trata de familias de escasos recursos que disponen  de poco tiempo  para llevar a 
sus hijos a las terapias especializadas  ya que trabajan muchas horas al día. Ellas deben 
tener varios trabajos a la vez,  por lo general precarios o a nivel de subempleo, a fin de 
obtener ingresos  para el sustento básico de sus familias. No disponen de presupuesto 
para pasajes, menos aún para taxis, por lo que deben desplazarse  en micro cargando 
en brazos a niños con parálisis, ya que no disponen tampoco de silla de ruedas.  
Se observó que algunas familias habían fabricado sus propios implementos para 
desplazarse,  como bicicletas adaptadas con materiales reciclados, muletas, etc. Desde 
un esfuerzo de resiliencia, las familias tratan de superar las dificultades económicas.  A 
diferencia de otros países, en el Perú el estado no provee a los estudiantes con 
discapacidad de estos implementos especiales. 116 
Aún en los CEBE privados, donde las familias pagan una pensión escolar, las 
dificultades económicas para el desenvolvimiento de la vida de los estudiantes con 
discapacidad son grandes. 
La lista y suma de gastos por solventares grande. Además de la pensión están los 
gastos en transporte y movilidad, en salud, en dispositivos ortopédicos y de soporte, 
en terapias y actividades complementarias. 
Las familias de los CEBE privados también tienen muchas dificultades para comprar las 
medicinas indispensables para sus hijos, que muchas veces son carísimas, para 
solventar la compra de sillas de ruedas, audífonos, software especializado, aparatos 
ortopédicos, atenciones médicas  especializadas como transfusiones, operaciones, etc. 
que están totalmente fuera del alcance de sus bolsillos . Muchas veces de una 
operación o de una medicina depende la vida de una persona con discapacidad y su 
carencia es por tanto un atentado a sus derechos humanos. 
La enorme mayoría de dificultades económicas provienen de los costos en salud y 
rehabilitación. Los testimonios son numerosos, tanto en los CEBE públicos como en los 
privados. Las familias se refieren al costo de las medicinas, los implementos 
especializados, las terapias, las operaciones e intervenciones, etc. Además se refieren a 
la necesidad de contar con un seguro de salud. 
                                                             
116 Volveremos sobre esto más adelante, en el acápite 4.2. 
CUADRO No. 84. Gastos en salud de las familias 
Medicinas “Cuando la llevo al Cayetano Heredia (…) el doctor tuvo más consideración, el doctor la 
revisó, (…) hasta le regaló, este,  la medicina y una chequera para que ella firme y nos 
den las medicinas más cómodas, porque yo gasto más o menos como 1500 mensuales en 
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medicina en cuanto a mi hija y aparte yo que también tengo que tomar antidepresivos y 
para dormir, porqué, porque si yo no estoy bien, mi hija no está bien”. (Madre  jovencita   
con discapacidad  intelectual, Ann Sullivan, CEBE privado Lima) 
“Por eso igual, que tome su medicamento que está a 158 soles mensual; no sé qué 
hacemos con su papá y lo compramos… Si no le pongo sus gotas, lo puedo cambiar con 
un suplemento que es más cómodo; igual, le sube la presión, porque yo hice eso; el 
mismo doctor me obsequió dos frasquitos, se me acabó las gotas y yo le eché 15 días; su 
presión subió a 37, le iba a reventar el ojo y lo iba a perder, lo compré el mismo, el 
original y se le pasó en dos días y ya está estable su presión.  Tiene que cuidarse que no 
suba su presión, cada fondo de ojo cada tres meses le hacen. Esa fue una barrera…” 
(Madre de familia Grupo Focal  Familias Lima, CEBE público) 
Seguro “En el caso de algunos alumnos de acá, sí se ha visto que esta chica y se tuvo que ver 
para tenga seguro por discapacidad, entonces los padres hicieron, pero que pasa que a 
veces el seguro no funciona tan rápido o no como uno quiere, sucede que algunos van a 
consulta particular” Psicóloga y Docente,  AREQUIPA 
“Es duro decirlo pero si no tienes plata te mueres, el seguro a Dios gracias era un buen 
seguro que habían operaciones de mi hija que algunas veces costaban hasta 200 mil soles 
y siempre el seguro nos ha cubierto, entonces en el Perú si no tienes dinero te mueres 
es duro decirlo e injusto más aun cuando son niños especiales el seguro es mucho más 
persistente entonces es una traba es un tratamiento muy caro”,(Madre de familia, 
Vivencias, CEBE privado  Arequipa) 
Operaciones e  
intervenciones 
“Luego el doctor Talavera me dijo que él lo ha visto desde muy pequeño él es neurólogo 
me dijo que él iba a quedar así, me dijo que hasta para mandarlo a operar, como ellos 
viajan al extranjero, le pedí un favor a ver si había una opción para operar, entonces el 
doctor me llamo me dijo que su cabeza del bebe era como una jarra de vidrio, se rajó la 
jarra de vidrio y ya no hay solución (…) fuimos a donde otro médico, otro neurólogo 
nos dijo: 10 mil dólares y lo operamos. Estaba por vender mi tienda dije ya, total, no se 
pudo, y ya sigo sufriendo con él, ya me dijo no se va a sanar se va a quedar así , me dijo 
vas a vender tu tienda por gusto, un 50 % va sanar un 50% si, ya no lo vendimos la tienda 
ya el doctor me dijo que estoy haciendo todo lo posible, tu hijo va a caminar, va a hablar 
con el tiempo y así ahorita lo mismo está pasando” (Madre de familia, Vivencias, CEBE 
privado  Arequipa) 
“Son 13 años, en el transcurso de estos me he encontrad con médicos igual que la 
señora que realmente quieren lucrar con uno, el médico me dijo que tenía que hacerle 
resonancias cada 6 meses para ver cómo iba evolucionando, mi hermano es médico y le 
mande la resonancia y me dijo no tiene absolutamente nada (…) Hace poco a mi hija, la 
lleve a Lima los médicos también pidieron 1000 dólares para los análisis que llevan a 
Estados Unidos, volví a hablar con mi hermano y me dijo mira hay médicos que te van a 
vender la cura para el cáncer siempre va a haber, eso es lo que más me apena que hay 
gente que quiera lucrar con el dolor de la uno, Es algo que quería compartir”, (Madre de 
familia, Vivencias,  CEBE privado Arequipa)  
“Diosel nació con un problema en el esófago, ¿Que significa? es cuando el esófago no 
está unido al estómago. Ella nació en Pasco porque entonces el doctor me dijo acá no se 
le puede operar porque acá no hay especialistas se tiene que ir a Lima, entonces ella 
estaba destinada a irse al Almenara  para que la operen, mi esposo para esa época 
trabajaba en Antamina entonces hablo con la asistenta y todo entonces dijo no, donde 
tiene que ir es al hospital del Niño ahí son especialistas entonces cambiaron la ruta y 
llego al hospital del Niño mi hija, a Dios gracias puso en sus manos a mi hija al doctor 
Mario Tabuchi, él llego, la vio, algunos doctores no daban más de dos das de vida para mi 
hija pero gracias a él pasamos 7 años de operación en operación, porque el doctor quería 
unir el esófago con el estómago pero era corto no entraba, hasta los 7 años que mi hija 
cumplió llegaron unos especialistas de México y empezaron con el trasplante del colon  
para que sea el esófago, gracias a Dios le pusieron, mi hija hasta los 7 años no comía por 
la boca, tenía una sonda por donde se le alimentaba, a los 7 años ya mi hija operada la 
pudimos llevar a mi hija a terapias antes de eso no la pudimos llevar a ningún colegio 
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nada” (Madre de familia, Vivencias,  CEBE privado  Arequipa) 
 “Yo soy su hermana de María del Carmen, ella tiene síndrome de Down a los 6 meses le 
diagnosticaron una cardiopatía congénita en ese entonces mi papa trabajaba con un 
seguro particular y le dijeron que no cubre el seguro y se tuvieron que pasar al nacional, 
en el nacional fueron al Almenara y del Almenara al INCOR  y ahí fue operada 2 veces 
después que fue operada le hicieron terapia física y de lenguaje” (Grupo focal con 
familias, Vivencias,  CEBE privado Arequipa) 
“No respetan el derecho a la salud. Hay casos en Emergencia Médica. En Helicorp y en la 
Maison de Santé. Entonces, pero ni el Estado ni nadie le quiere hacer juicio. Entonces, 
¿qué pasa? Cuando yo tengo un niño que tiene que ser operado del corazón tengo que 
ponerme un abogado para que esté ahí atrás. Porque el niño, si es un niño con Síndrome 
de Down, la operación es urgente en marzo y la tiene en espera, espera, espera y ya 
cuando… muere. Entonces, esas es… esas son cosas que están ocurriendo en el Perú. 
Entonces… es… es…. una batalla” (Directora –Ann S.  LIMA) 
Terapias “Su mamá de mi pareja comenzó a decir “esa niña ¿Por qué no habla?”  Que esto. Ya, 
entonces yo Por cierta presión de ellos, yo me los llevé acá al Vigil El que es de 
rehabilitación en el callao para que reciba terapia de lenguaje. Mi hija estuvo ahí cerca de 
cinco seis meses. De ahí y los de Vigil se fueron hasta chorrillos. Y yo me he ido con ella 
hasta chorrillos, con ella. Adiós gracias tengo a mi papá de lado en la cual siempre me 
apoyó, siempre esto... estaba en el Vigil,  también en el seguro, en todos lados para ver 
con mi hija para que ella pueda, o sea, hablar”  (Madre, Ann Sullivan, CEBE privado  
Lima) 
“Yo no vivo con mi familia, de todas maneras tengo pena cada vez que toco este tema yo 
sí me sentía sola cuando nació mi hijo en el hospital, y me dije, no llores.  Esperaba a 
todos pero.  A pesar de todo por mí, mi hijo ya sanó,  éste a mí la barrera que se me 
presentó fue la barrera, me dijeron que mi hijo tenía … (21:17),  la ceguera es total, uno 
tiene un puntito nomás, será la retina, entonces, este, a los cuatro días me dijeron que 
era total, pero yo siempre buscaba al doctor, me dieron cita para trasladarlo del Seguro 
al Almenara y me dijeron de acá trae en seis, siete meses, ocho meses trae para su 
control.  Entonces yo no me quedé allí, me fui a particulares, y ya casi lo mismo me 
decían siempre los doctores, el mismo diagnóstico.  Entonces ya empecé, como ya 
trabajo y acá vine cuando ya tenía como dos años. Entonces no podía llevarlo a terapia:  
Me daban tantas terapias pero no podía, yo pude una vez, dos veces y ya después de dos 
meses yo empecé a trabajar por las mañanas y ya no podía;  y también me sentía un 
poco, no cuando es chiquito es mejor llevarlo a  todas las terapias, no?, pero después 
llegué acá al colegio.  Y acá logré bastante como se dice, las escuelas de familia, y ahorita 
mi hijo tiene 5 años y está avanzando”.(Madre de familia Grupo Focal  Familias Lima, 
CEBE público) 
“Ahora que ellos son jóvenes es peor porque no hay dónde llevarlos.  Entonces el único 
centro que acá los aceptan, a  mayores de 18 años es en  el hospital del niño,  él estuvo 
en el Noguchi,  también en una terapia en el ETG,  pero hasta los 12 años, de ahí ya 
agárrense Cómo puedan,  no hay A dónde llevarlos”.(Madre, Ann Sullivan,  CEBE 
privado Lima) 
“Verdad, recorrí en colegio y salí decepcionada.  Era un Colegio Nacional.  Luego lo lleve 
a un colegio que le recomendó el mismo terapista, porque siempre le daban terapia del 
lenguaje, terapia conductual. Lo llevaba al Vigil,  entonces ahí tenía terapia pero, pues yo 
tenía que  recordar 2 horas para 10 o 15 minutos de atención,  luego ya para mí era muy 
difícil porque también trabajo.(Madre, Ann Sullivan, Lima) 
“Muchos no pueden alcanzar a terapias, las terapias son muy caras sacan del presupuesto, 
es el colegio más la terapia” (Madre de familia, Vivencias, CEBE privado  Arequipa) 
Materiales y 
dispositivos 
“La tecnología avanzada… Aquí... donde uno vaya, dónde uno va todo es carísimo,… está 
en un montón de dólares, todo está caro, caro, caro; aquí y dónde uno vaya.  Donde uno 
va es caro yo vi un terapeuta el año pasado, en Estados Unidos, baja un aparatito así para 
La estimulación  visual, vale cuánto? mil quinientos dólares (voces: uufff!)…, y así por el 
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especializados estilo; cuando encuentras  Si tú eres una persona que tiene un niño o una niña con,.. 
tendrías mil dólares para poner tres o cuatro cosas importantes”   Madre de familia 
Grupo Focal  Familias Lima, CEBE público) 
Atención  “También nos cuenta que en Arequipa no funciona muy bien la ley de atención 
preferencial, que se ha visto casos que cuando los estudiantes deben ir al centro médico 
u hospital, no los hacen pasar directamente; sino que tienen que esperar generando 
estrés a estos niños. Como los estudiantes que presentan autismo o RM no son muy 
evidentes, físicamente, no pasan como personas con discapacidad.  Por otro lado, el 
espacio preferencial que deben tener las personas con discapacidad en el transporte 
público, incluyendo las combis, no son reservados para ellos”. Madre, Vivencias,  CEBE 
privado Arequipa (RE) 
FUENTE: Estudio cualitativo, Elaboración propia 
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Los CEBE públicos reportan que muchos alumnos sí cuentan con servicios de salud.  
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La rehabilitación es un bien escaso. Tienen acceso a rehabilitación gratuita brindada 
por el Ministerio de Salud sólo un 40% de los estudiantes de los CEBE encuestados. En 
los CEBE visitados esta situación es mejor. Los CEBE públicos y privados reportan que la 
mayoría de sus estudiantes sí acceden al sistema de salud. 
0 
4 
12 
4 
CEBE PRIVADOS, Alumnos con SIS, 
Minsa o Essalud 
Ningún alumno Pocos alumnos
La mayoría de alumnos Todos los alumnos
0 
14 
34 
10 
. CEBE PUBLICOS Y PRIVADOS , Alumnos con 
SIS, MINSA o ESSALUD 
Ningún alumno Pocos alumnos Muchos alumnos Todos los alumnos
FUENTE: Cuestionario al Director CEBE. Elaboración propia 
 
GRAFICO No.36 
10 
22 
6 
Ningún
alumno
Pocos
alumnos
Muchos
alumnos
Total de
alumnos
CEBE PUBLICOS, Alumnos con SIS, MINSA o 
ESSALUD  
271 
 
 
GRAFICO No.37 
7 
33 
11 
4 
CEBE PUBLICOS Y PRIVADOS, ALUMNOS CON 
REHABILITACION MINSA O ESSALUD 
Ningún alumno Pocos alumnos La mayoría de alumnos Todos los alumnos
FUENTE: CUESTIONARIO AL DIRECTOR DEL CEBE, ELABORACION PROPIA 
272 
 
Tienen atención en salud, pero no rehabilitación y ésta última es un derecho  que al ser 
negado  impacta  y se convierte en mayor desigualdad. Según los CEBE  encuestados  la 
rehabilitación es el servicio que es más  inaccesible. Son 6  los CEBE públicos que 
reportan que sus alumnos no tienen rehabilitación y 21 que muy pocos. Por otro lado 
sólo 2 de los CEBE privados encuestados reportan que todos sus estudiantes tienen 
acceso a la rehabilitación, 6 que la mayoría, 11, que pocos alumnos y 1 que ningún 
alumno 
La perspectiva de inclusión social va de la mano con el enfoque social de la 
discapacidad y ambos suponen que las barreras para la incorporación plena de las 
personas con discapacidad requieren la eliminación de obstáculos. Esta eliminación de 
obstáculos constituye un derecho que debe ser garantizado por el estado. De allí que 
los costos de la rehabilitación y los relacionados a la salud de las personas con 
discapacidad son una responsabilidad pública y debería ser un derecho universal, 
garantizado para todos. 
Adicionalmente a los gastos en salud que, sin duda, constituyen el rubro más fuerte, 
las familias de los estudiantes y personas con discapacidad afrontan otras dificultades 
económicas adicionales, derivadas de un lado de los numerosos gastos extra que 
supone la vida cotidiana: transporte, alimentación especial, cuidado, etc. y, de otro 
lado de la necesidad de asegurar una proyección de vida sostenible y una vejez digna 
para sus familiares con discapacidad. 
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CUADRO No. 85. Dificultades económicas  de las familias  
Pensión 
educativa 
“Él es, primero su problema es sordomudo severo, bilateral no escucha nada no habla (…) un 
poco decepcionado, no digo un poco sino bastante decepcionado de los Colegios nacionales 
prácticamente nos han cerrado la puerta.  Ese impacto hemos sentido (…)  a qué sitios no me 
habré ido, pero gracias a dios, como dice mi compañera, llegamos al Sullivan, gracias a dios 
llegué acá al Sullivan, me ha dado una esperanza, y en aquel tiempo era también bastante 
categorizado. varias veces me regresé, a los 3 añitos he venido pero era caro en aquel entonces, 
y de la puerta me he tenido que regresar, pero con tanta persistencia, regresé y como dicen acá 
mis compañeras me evaluaron y me dieron una esperanza para que entre a este colegio, (Padre 
de familia Ann Sullivan CEBE privado)  ,   
Pensión por 
discapacidad 
 “Otros que van a dar probablemente, probablemente; Así como se da un bono a la ley ciento 
setentaicinco, prácticamente para personas, entre comillas, severas que no tienen absolutamente 
nada (Juan De la Cruz, Secretaría Regional de Educación Gob. Regional Trujillo, CEBE público) 
Ingresos “Se ha involucrado la familia, para qué, gracias a dios, si, está mi hermano, a veces mi cuñado, el 
esposo de mi hermana que falleció,  a veces mi hermana no podía venir, entonces lo mandaba a 
su esposo, y muy bien se lleva con él , entonces me ayuda, porque yo soy sola, porque si yo no 
trabajo, entonces….(Madre, Ann Sullivan,  CEBE privado Lima)  
señalaba: “siempre veo en todos los países de Sudamérica y en muchas partes del mundo que la 
discapacidad está ligada a la pobreza. NO digo que en las clases con mayor capacidad no tengan 
discapacidad pero es algo que yo he visto y lo comentaba con una profesional de Ecuador, y me 
dijo que la situación era similar allá, lo que pasa es que las madres por dedicarse al niño dejan de 
trabajar, dejan de generar ingresos…” (Directora del CEBE público S. Francisco de Asís de 
Lima)  
Movilidad “Entonces yo trabajo de 8 a 11.30, tengo que volar a mi casa, recogerlo y traerlo para que entre 
una hora y media acá, entonces lo máximo tengo que salir 12.30, máximo un cuarto para la 1, 
entonces lo que me queda es tomar taxi. Ahora cómo se financia eso, hay que traerlo ”.(Madre, 
Ann Sullivan, CEBE privado  Lima) 
Mi hijo tiene parálisis. Yo no me hago problemas, ahí en micro también lo saco, lo cargo y me 
dan asiento y si no me dan me bajo y subo a otro así de simple.  No, no hay problema, si fuera 
más grande y en silla de ruedas ahí si es más trabajoso, no?; él está todavía pequeño, no?, si, 
tiene 6 años, va a crecer y ahí va a haber problema; bueno tendré que ir a todos lados con taxi 
bueno”. (Madre de familia CEBE público Trujillo, Grupo Focal  Familias) 
Vejez “Entonces eso sería mi propuesta (una casa para jóvenes y adultos con discapacidad) y una idea 
magnifica para que puedan ellos, este, antes que se quede las propiedades con el estado o la 
municipalidad, que lo den para los jóvenes Ahora otra cosa, que esos chicos de papás que, este, 
ya son viejitos o jóvenes que se, este, tienen su seguro y el seguro también que pase a ellos y 
con esa plata mantener esa casa, porque también tiene mantenimiento esa casa. Entonces, es 
también, todo eso se, es todo una, es un, un que va encadenado todo, pero que es a provecho 
de los chicos, para que ellos no estén en la calle ni tampoco Maltratados, ni que […] ya tienen 
una persona quien los, personas que los cuiden y sobretodo que tienen un techo donde dormir 
y todos se tratan como hermanos”.(Padre, Ann Sullivan, CEBE privado  Lima)  
FUENTE: Estudio cualitativo, Elaboración propia 
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11. BARRERAS DE MATRÍCULA, INFORMACIÓN Y 
DOCUMENTACIÓN 
Las barreras de matrícula que enfrentan los estudiantes de los CEBE privados 
provienen de la experiencia de inclusión educativa. Son  barreras puestas por los 
colegios regulares. 
Cuando  empieza el año escolar  los niños con discapacidad enfrentan siempre  el 
peligro de la exclusión. La experiencia de exclusión presenta múltiples  dificultades. En 
primer lugar, es  larga. Las familias van de colegio en colegio buscando que sus hijos 
sean aceptados. Es un ir y venir. Muchas veces los niños son aceptados, pero luego los 
rechazan. En Cusco, una madre mencionó que tuvo problemas de matrícula con un 
colegio inicial regular donde matriculó a su hija, pero luego pidieron que la sacara de 
allí porque ella necesitaba atención especial que el centro no podía asumir. A pesar de 
ello, nunca le devolvieron el dinero de matrícula. Posteriormente, la madre la llevó a 
un centro público y la matriculó.117 
CUADRO No.86  El vía crucis de la Inclusión. De colegio en colegio 
“Para empezar yo recorrí como once colegios para que me acepten, en todos, en todos me 
decían, eh, “sí sí sí sí”, pero en cuanto lo veían que hacia alguna cosita me decían “no, nosotros 
aceptamos niños de alto rendimiento, necesitamos niños así Asperger porque su niño no está 
para esto”, para, entonces, he rebotado de muchos colegios particulares, eh, entre Jesús María, 
entre Lince, entre, entre San Isidro he rebotado, o si no me mandaban a decir “vete a tal 
colegio que hacen colegio especial” entonces yo le decía, no, mi hijo está saliendo de inclusión, 
viene de inclusión escolar. Yo estoy buscando un colegio de primaria para mi hijo”. (Madre de 
Ann Sullivan, Lima)  
“Más que todo nuestra perseverancia y estoy un poco decepcionado, no digo un poco sino 
bastante decepcionado de los Colegios nacionales prácticamente nos han cerrado la puerta.  
Ese impacto hemos sentido,  nos han cerrado la puerta así, así de, así con la palabra le puedo 
decir, a qué colegio no le habré llevado a mí hijito (…) “mientras tanto ha sido una eterna 
lucha, que colegio, que será mejor, igual nos decían, tu hijo es esto, tu hijo no está para esto… 
ya bueno pónganle en retardo, pero tampoco no podía, peor en retardo, por qué, porque mi 
hijo no escuchaba, y que terrible era para mí” (Padre, Ann Sullivan, Lima) 
FUENTE: Focus group con familias. Elaboración propia 
 
Las escuelas y docentes ponen reparos aduciendo que no se sienten preparados para 
recibirlos. En Lima las madres referían que los docentes de la educación básica regular 
rechazaban continuamente a sus hijos y les recomendaban matricularlo en un colegio 
especial. 
                                                             
117 Cusco, Relato etnográfico 
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CUADRO No.87  El vía crucis de la Inclusión. Reparos 
“Mi hija tiene 24 años de edad, está desde el 2001 acá en el centro. Ella tiene problemas de conducta, ella 
tiene retardo mental (…) primero la puse en otro nido, porque ella seguía todas sus terapias en el Vigil 
del Callao. Y me dijeron, “ella está apta para entrar a cualquier nido”, la llevo, la ve, le digo las 
dificultades que tenía, la hiperactividad que ella tiene y todo lo demás, me hicieron comprar uniforme, me 
hicieron comprar todos los útiles, todo. El primer día de clases, voy a recogerla me dice, “señora la 
citamos para la tarde por favor sin falta a las cuatro”. Voy y me dicen que no la pueden tener. Pero ¿qué 
paso?, “no, porque su hija no se controla” (…) me dijo “nosotros no podemos perder tanta cantidad de 
alumnos por uno” (Madre, Ann Sullivan, Lima)  
“Tuve mucho respaldo del Vigil con la directora y me puso en todas las áreas, o sea si al siguiente año 
busco otro nido, y me encuentro con un nido regular, donde me acepta la directora pero la profesora 
había una dificultad, hablaba con la profesora y aceptaba. Ella estuvo en ese centro año y medio pero era 
un reto para la profesora. Cada, todos los días que iba a recogerla siempre había problemas. “señora, su 
hija tiro el lapicero”, “señora, su hija me pintó en el cuaderno” o sea para mí era un nervios ir a 
recogerla a mi hija, la castigaron por esto, la castigaron por el otro, la profesora me llamaba “ya no 
puedo más” me dice y la directora y yo “tu puedes, esto te va a servir para tu carrera” y dicho y hecho. 
Yo admiro y quiero bastante a esa directora que ya no la veo, a esa profesora también que tomo mucho 
empeño en el caso de mi hija y que la ayudó bastante. Pero ya no pudo continuar al  terminar el nido 
ahí.” (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
Muchos profesores de la básica regular nos dicen: “Es mejor que tu estudiante esté en el colegio básico 
especial, las profesoras han sido preparadas para eso; nosotros nunca nos han enseñado, nunca nos han 
preparado, no conocemos el Braille, no lo sabemos leer no lo sabemos escribir. Y hay un poco de eso, o 
sea las restricciones por ese lado.118 (Madre de familia CEBE público San F. de Asís) 
“Sí, este, cuando, bueno cuando ella estaba todavía en inicial, entonces yo la quise poner, ¿no?, así en 
inicial de educación natural. Ella tiene Síndrome de Down. Entonces la directora, siendo mi amiga, la 
directora me dijo, este, y psicóloga también, me dijo de que, que no podía recibirla porque parece que 
no se encontraban en la capacidad o estaban preparados para poder, este, atender ¿no? a un niño con 
habilidades diferentes. Eso, de que no podía recibirla porque, como que me dio a entender, así ¿no?, que 
las profesoras no estaban preparadas para atender así a una niña así con habilidades especiales y que 
buscara otro centro” (Madre, Ann Sullivan, CEBE privado Lima) 
FUENTE: Focus group con familias. Elaboración propia 
 
Rechazan incluso los casos más sencillos. Por ejemplo, pese a que la deficiencia visual 
es relativamente fácil de incluir, esto no se da. Tengo una niña con ceguera yo empecé 
a buscar colegio tiene cuatro años de  edad,  cuando buscaba colegio para ella siempre 
me cerraban  las puertas, siempre me decían no acá no tenemos equipamiento, acá no 
la podemos tener Madre de familia  TRUJILLO FOCUS GROUP  FAMILIAS 
Los colegios regulares realizan exigencias ilegales o supeditan la inclusión a favores o 
recomendaciones.  Exigen por ejemplo que el niño incluido vaya con un familiar o 
persona que lo apoye permanentemente. En otros casos exigen papeles, cuando esto 
ya no es un requisito obligatorio. Aunque ya no existen muchas barreras  formales 
                                                             
118 Especialista – SAANEE LIMA 
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para el acceso a los servicios educativos especiales de los estudiantes con 
discapacidad, sin embargo, el salto de la formalidad a la práctica tiene múltiples 
obstáculos.  
 
CUADRO No.88. El vía crucis de la inclusión. Exigencias ilegales 
“Si en el colegio nos exige que nos lleve a la persona un acompañante… Bueno, para nosotros no es un 
colegio, que va a llevar dentro los programas de inclusión. Entonces, nuevamente empezamos la 
búsqueda junto con los papás hasta encontrar el colegio apropiado” (Especialista Responsable Área 
Inclusión Ann S. LIMA)  
“Este, yo he tenido dificultad en colegio particular. Lo aceptan, es cierto porque tú les dices que la ley lo 
ampara, pero en momento de lo que es el desarrollo educativo del salón, lo discriminan. (…) Yo el año 
pasado cuando me enteré que mi niño es autista, lo traje acá. Para empezar mi hijo está desde los dos 
años en colegio particular, pero como niño libre, nunca me han querido matricular, porque decía que no, 
que “su hijo tiene algo, pero no sé qué”. Madre, Ann Sullivan, Lima 
“Pasamos todo el verano hay para conseguir la vacante, al final no sé, la directora me dijo “no, nosotros 
tenemos niños desde inicial y él ya tiene 7 años, así que nosotros ya tenemos la vacante desde que 
vienen, desde los 3 años, no se puede quedar, entonces una discriminación pues, mientras recibían a 
otros por recomendación, el mío no porque, bueno conmigo no podía decir la directora pues.  Después 
me enteré porque, me dicen, “es que  acá en las mamás vienen, van lavarle a su casa a la directora, van a  
limpiarle su casa” (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
Juan V (Representante de  CONADIS) refirió  el Trujillo que tanto las profesoras como las madres de 
familia se han quejado.  Les niegan las matrículas, o sea particulares, porque dicen que esos niños tienen 
que tener un auxiliar permanente para el cuidado de sus niños; o en todo caso, hay colegios particulares 
que se cierran y no quieren ingresar a esos niños a sus escuelas.  Entonces pues, ha intervenido el 
CONADIS;  ha habido casos, donde el CONADIS ha intervenido ya con leyes, con normas, en el cual 
hemos exigido que esa persona fuese sancionada según una ley que tenemos nosotros TRUJILLO FOCUS 
GROUP AGENTES-COMUNIDAD 
FUENTE: Focus group con familia y comunidad. Elaboración propia 
 
La situación es peor cuando la ilegalidad nace del propio estado. Y así ocurrió  en el 
2014 en el Perú. La Directiva de Inicio del Año escolar de ese año, contravino la 
normativa nacional e internacional y estableció un sesgo discriminatorio para las 
personas con discapacidad en los colegios privados.  Es decir, los colegios privados estaban 
según esta directiva facultados para discriminar y/o rechazar  a un estudiante con 
discapacidad. Dicha directiva establecía que “en el caso de necesidades educativas especiales”,  
los colegios privados podían  “establecer criterios de priorización para la selección de las 
familias a admitir” cuando  las solicitudes superen el número de vacantes. Es decir un colegio 
privado en lugar de proporcionar las vacantes para discapacidad por orden de llegada o sorteo, 
puede seleccionar o descartar niños con discapacidad. Además se señalaba  que los padres 
están obligados a informar al colegio sobre “la posible existencia de necesidades educativas 
especiales”, caso contrario el niño no será admitido. Es decir, si los padres (intencionalmente o 
por desconocimiento) no “informan”, se perjudica al niño, contraviniendo el principio del 
interés superior del niño por encima de cualquier otra consideración. Esta segregación grosera  
fue observada por la Defensoría del Pueblo y tuvo que ser corregida el año 2015.  
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Muchos colegios privados aún no internalizan que la educación inclusiva es un derecho  y  
piensan que si aceptan a un estudiante con discapacidad, le están haciendo un favor y que 
debe quedar a su discrecionalidad admitirlo o no. 
Ahora no existe, en teoría, la discriminación  como criterio de la matrícula de niños con 
discapacidad en las escuelas regulares. Asimismo, existe flexibilidad en los procesos de 
matrícula de modo que no se condicionan a la existencia de documentos previos. Pero 
de todos modos, las familias deben obtener los certificados y documentos con 
posterioridad. Esta documentación también es indispensable para acceder a otros 
servicios. 
Hasta hace un tiempo la falta de documentación básica era flagrante en el caso de las 
personas con discapacidad. Hoy en día casi todos los estudiantes de los CEBE cuentan 
con DNI. De acuerdo a la información de los CEBE, en 37  de los 58  CEBE  encuestados 
todos los alumnos tienen DNI, y en otros 19, la mayoría de estudiantes tiene este 
documento. El resto no tiene información sobre el punto 
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Otros papeles que se les piden son el certificado de discapacidad del CONADIS. Aunque 
la mayoría de alumnos lo tiene ya, se trata de un proceso reciente, no exento de 
dificultades.  
Al respecto se observa a partir de la encuesta a los CEBE  que  solo 1 de los 20 CEBE 
encuestados señala que todos los alumnos tienen Certificado de Discapacidad  Se trata 
de algo que está en proceso: 9 CEBE declaran que muchos estudiantes tienen 
Certificado de Discapacidad.  
De los 58 CEBE encuestados, públicos y privados 5 reportaron que todos los alumnos 
tenía certificado de discapacidad y 33  señalaron que la mayoría de estudiantes posee 
este documento. Sólo 15 dijeron que pocos tienen el certificado de discapacidad.  
 
 
 
 
279 
 
10 
24 
4 
Ningún alumno Pocos alumnos Muchos alumnos
Total de alumnos Sin información
CEBE  PUBLICOS  cuyos alumnos 
poseen certificado de discapacidad 
0 
10 
9 
1 
CEBE PRIVADOS cuyos alumnos 
poseen certificado de discapacidad 
Ningún alumno Pocos alumnos
La mayoría de alumnos Todos los alumnos
GRAFICO No. 39 
FUENTE: CUESTIONARIO AL DIRECTOR DE CEBE. ELABORACIÓN PROPIA 
 
 
 
Las dificultades para obtener el certificado de Discapacidad provienen que tiene como 
requisito un Certificado Médico y éste no es sencillo de obtener. Para obtener el 
certificado Médico existen las siguientes barreras: 
 Dificultades en el diagnóstico. Hay médicos que  no reconocen la 
discapacidad cuando esta no  va acompañada de rasgos físicos 
 Hay pocos centros de salud que hacen las evaluaciones necesarias que se 
solicitan como requisito. 
 Según las madres de familia los médicos no muestran disponibilidad, más 
bien cierta displicencia y maltrato. 
 El proceso es largo y tedioso. Puede demorar meses o años. 
 No se brinda información clara Los testimonios recogidos en los CEBE 
visitados dan cuenta de estas dificultades, 
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En los CEBE visitados no existen mayores barreras actitudinales para la matrícula. Como ya se explicó las 
barreras las ponen los colegios regulares.  En los cinco casos  visitados se observó la existencia de un clima 
institucional amigable, tanto para los estudiantes atendidos como entre el personal de los CEBE y SAANEE. 
En este sentido, no existen mayores barreras actitudinales para la matrícula en los CEBE. 
En  todo caso, el caso de los CEBE, las únicas limitaciones para la matrícula, eran las que se  derivaban de 
los cupos o vacantes disponibles, de acuerdo al personar y tamaño del CEBE. Se  presentan algunos 
obstáculos a la matrícula cuando estos centros no tienen las condiciones y especialistas para atender 
determinadas discapacidades. Las dificultades a este nivel se observaron sobre todo en el caso de los CEBE 
públicos. 
Se recogió testimonios sobre esto en  el CEBE público de Trujillo donde la carencia de especialistas  
dificulta   el proceso de matrícula, al igual que en el  Cusco.  
 
CUADRO No.89-  Dificultades para obtener el Certificado de Discapacidad y el Carnet del 
CONADIS 
“A mí me pasó particularmente con mi hijo que en el seguro social me dijeron “¿y qué es esto, qué es 
esto lo que tiene?” cosas así, o sea médicos que desconocían en diagnóstico, le estoy hablando cuando 
Piero tenía 3 años”, (Madre de Ann Sullivan, hijo con autismo,  Lima)  
“No solo es con el sistema de salud, cuando a mi hija le pidieron sacar su DNI aquí en Arequipa también 
le pidieron en la RENIEC  que tenía que tener el certificado de discapacidad solamente aquí en Arequipa 
dan en el hospital General cuando nosotros fuimos a pedir el certificado tuvimos que madrugar 5 de la 
mañana y en segundo lugar teníamos que pasar dos etapas con el neurólogo después con otro doctor 
mas no me acuerdo, el día que ya vamos con mi hija a recoger el certificado de discapacidad nos dicen no 
lo podemos entregar ahorita y eso que habíamos hecho cola desde las 5 de la mañana porque el director 
está en reunión entonces yo me siento y veo que hay varias señoras con niñitos con discapacidad 
cargados y todo y me acerco y le digo pero que falta solamente para el certificado falta su firma, mire 
señor estaos desde las 5 de la mañana el director no puede firmar 10 porque éramos 10, y no puede 
firmar 10 certificados, usted sabe si estos niños han tomado desayuno, son niños discapacitados y recién 
después de lo que le hablé recién lo firmó” Grupo focal con familias, Arequipa) 
“Ellos se informaron que por mi hermana tenían un aporte añadido para hacer ese trámite ella también 
está inscrita en CONADIS entonces nos pedían certificados médicos del estado tenían que dar un 
certificado que ella tiene una discapacidad pero nos mandan al Honorio Delgado y de ahí no tiene que ser 
en el seguro, en el seguro no y preguntamos aquí a los padres de familia que tal vez ya han pasado por lo 
mismo pero no nos dicen nada hasta ahora está en stand bye porque  no sabemos a qué doctor recurrir, 
ya va a pasar un año que se ha jubilado mi papá y eso es lo que están pensando porque ellos ya son 
mayores y se preocupan por ella que apenas tiene 10 años y se preocupan que va hacer de ella cuando 
crezca” ” (Madre, Vivencias, Arequipa) 
“A veces supuestamente las secretarias que deberían de saber en las instituciones no saben y te mandan 
no mejor corre a tal oficina y a tal oficina te pelotean a todos lados y al final pierdes tu día pierdes todo, 
no llegan a algo, ellas no saben no saben, no te solucionan nada entonces sería bueno una información a 
todos los padres” (Hermana de estudiante, Vivencias, Arequipa) 
FUENTE: Focus group con familias. Elaboración propia 
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CUADRO No.90-  Falta de especialistas en los CEBE dificulta la matrícula 
Existe matrícula en espera en el CEBE por falta de docentes para atender la demanda y por 
insuficiente número de especialistas en el SAANEE para atender la inclusión educativa en la escuela 
regular no se realza la sensibilización y la capacitación a nivel de escuela y comunidad. (Directora  CEBE 
– TRUJILLO  
Dice que hace tres años ha intentado pero no han querido recibirlo)..,  “y yo lo traje acá porque 
cuando él sale del colegio, el primer colegio donde estaba era el colegio de  la Noria  y yo lo saqué 
porque la Secretaria  era una persona insoportable para mí y la Directora también ahora ya la han 
cambiado, no sé, si porque ahora ha habido un concurso lo saqué de ahí y me fui al Manucci, de ahí lo 
saqué porque no podía pagarlo y me fui al que está por el colegio Mora pero, a mí la Directora me 
dijo mira, no te puedo aceptar porque él no tiene retraso leve, él tiene incapacidad severa pero si no 
te reciben en otro colegio yo te recibo; o sea muy buena la directora de ahí me fui a otro colegio 
pero la Directora me dijo que no me podía aceptar porque mi casa quedaba muy lejos y justo cuando 
yo llegué estaban personas del ministerio., pero ganó porque lo trajo aquí, eso sí por algo suceden las 
cosas Madre de familia TRUJILLO FOCUS GROUP FAMILIAS 
Sí, aunque tenemos las aulas cargadas y ya he pedido presupuesto para eso, ojalá que me lo den;  pero 
también me duele en el alma cuando veo una madre con su niño en brazos pidiendo una vacante. Con 
respecto a esta experiencia es necesario que demos la asistencia necesaria con la calidad humana, en 
vez  de que el niño esté en su casa, incluso con la manito que no hace nada…y tiene que ser atendido 
a esta edad porque si pasa más tiempo, es decir a los 8 o 9 ya no se puede hacer nada o poco. Aquí 
vienen muchos, muchísimos, pero no a todos los puedo recibir119 (Directora  CEBE público – Cusco)  
FUENTE: Entrevista a directoras de CEBE Y  Focus group con familias. Elaboración propia 
 
 
 
                                                             
119 Trujillo, Directora 
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12. BARRERAS CULTURALES Y DE DISCRIMINACIÓN 
Las barreras culturales son invisibles, inmateriales, pero gigantes. Son las más poderosas 
porque una rampa no mitiga el dolor que causa el desprecio o el escarnio. Son muy 
perjudiciales para el ejercicio pleno del derecho a la educación de las personas con 
discapacidad. 
La discriminación empieza en la familia y se extiende a la comunidad cercana, los vecinos; 
que no ven con agrado la existencia de un CEBE;  para finalmente involucrar a todo el 
espacio público, que deja de ser tal para las personas con discapacidad, ya que se 
convierte en un territorio de agresión en lugar de ser uno de ejercicio de derechos 
ciudadanos  de esta población. 
La familia. La discriminación comienza en la familia. A veces simplemente la rechazan 
y otras veces tienen una actitud ambivalente, que esconde el rechazo tras una falsa 
sonrisa. También hay varios casos en que el padre se separa de la madre y abandona a la 
hija con discapacidad, culpando a la madre. En este caso la discriminación por género se 
enhebra a la discriminación por discapacidad.   
Los especialistas de los SAANEE señalaban que algunos padres rechazan a sus hijos por 
desconocimiento y/o temor. En los CEBE visitados, tanto públicos como privado recogimos 
varios testimonios dolorosos: 
  
283 
 
 
CUADRO No.91. Discriminación en la familia 
La familia cercana “En cuanto a la familia también ha habido mucha discriminación, porque mi hija es 
adoptada entonces ella nunca la han aceptado porque decían que ella me hacía sufrir a 
mí, con todas las conductas que tenía. Entonces ese rechazo a mí me dolía en el 
alma…?”, (Madre de jovencita con discapacidad intelectual, Ann Sullivan, CEBE 
privado, Lima) 
“Educar a un niño, en específico como el mío con el síndrome de autismo es muy 
complicado no es una tarea fácil, primero el enfrentamiento que tenemos con la 
sociedad empezando en nuestra familia, en cuzco tenemos un dicho que es “doble 
cara” tienes una cara feliz en tu delante y tienes una cara triste en tu detrás, nosotros 
tuvimos una conversación con la hermana de mi esposa, incluso antes de que 
tuviéramos este diagnóstico de Edu  y en el salón de sus hijos que son gemelos habían 
matriculado a un niño con síndrome de Down y ella me dijo no soy discriminadora 
pero no estoy de acuerdo con que esos niños este ahí porque es un retraso para los 
niños entonces si tienes una conversación con alguien cercano que es tu familia sobre 
esto y te comenta así, entonces que puedes esperar de la gente que no es tu familia” 
(Grupo focal con Familias, CEBE privado Arequipa) 
Los mismos padres “Lo que puedo ver yo es que los padres no tienen tiempo, tienen mucho trabajo (…), 
a la primera reunión vienen casi todos, y ya después empiezan a venir menos. También 
ya como son más grandecitos como que sus padres pierden el interés, mientras más 
pequeñitos está más expectativa. Si, cuando están pequeñitos van preguntando, en que 
va avanzando, pero cuando ya van creciendo van perdiendo.  Sí, eso es hasta con la 
agenda, porque a los pequeñitos les revisa, les firman todo, bien. Le hacen bien el 
seguimiento…  y a los grandes pasa que ni les miraron la agenda pasan días y días y ni 
le firman la agenda”(Psicóloga, Arequipa) 
 “Las barreras a nivel de trabajo interno que podemos observar son el 
desconocimiento de los padres de cómo atender a sus pequeños y la no aceptación. 
Pero ya estamos superando, se ha estado superando bastante con el trabajo que desde 
el año pasado hemos hecho más consecutivo tanto a nivel de institución como a nivel 
interno (Especialista del SAANEE de Trujillo, CEBE público) 
Doble 
discriminación 
Género y 
Discapacidad 
“Entonces yo le conté, en ese tiempo estaba con el papá de mi hija, yo le conté: “sabes 
que, me han dicho que mi hija…” “cómo va a tener mi hija autismo, no, estás loca, qué 
cosa, heredar de tu familia Porque de la mía no va a heredar nada”.  Entonces yo 
agarré y me quedé mirando” Madre, Ann Sullivan, Lima. (grupo focal con familias” 
Vivencias, CEBE privado, Arequipa) 
FUENTE. ESTUDIO CUALITATIVO, ELABORACIÓN PROPIA 
 
La escuela. Luego, como un continuum, la discriminación continúa en los distintos 
espacios y etapas de la vida del niño o niña con discapacidad. Después de la familia, viene 
la discriminación en los colegios regulares “inclusivos”, donde los docentes tienen bajas 
expectativas de aprendizaje acerca de los alumnos con discapacidad, “les ponen techos”  y 
límites a sus aprendizajes, y en la práctica no ponen atención a su trabajo con el 
estudiante incluido. 
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La discriminación cultural también está instalada en los centros educativos. No en los 
CEBES, que atienden con profesionalismo y buen trato a los estudiantes con discapacidad, 
sino en los colegios regulares donde los estudiantes de los CEBES son incluidos. Percibimos 
la doble dimensión de la discriminación: a) El cumplimiento o no de los derechos, visto en 
un acápite anterior (matrícula de estudiantes con discapacidad en colegios regulares) y b) 
El trato cotidiano de los estudiantes con discapacidad incluido, que abordamos ahora 
como parte de la discriminación cultural.  En conjunto, se configura una situación de 
inclusión con exclusión. 
Al respecto, las familias de los dos CEBE visitados narraron diversos testimonios. 
 
CUADRO No.92. INCLUSIÓN CON EXCLUSIÓN 
“No da para 
más” 
“Soy mamá de Leslie, Leslie es Síndrome de Down. Leslie empezó sus primeros estudios a la 
edad de 6 años en un colegio que se llama Los Portales, ahí la tuve 5 años y después la 
misma directora me dijo “no da para más, guárdeselo”, porque siempre cada que yo llegaba a 
recogerla la encontraba así en un espacio sentada, varios niños sentados, ellos hacían la vida 
social. Entonces cuando yo reclamaba me decía “pero si su hija es mongolita, ella no va a dar 
para más, ¿por qué se preocupa tanto?”. ¿No le parece que era una discriminación total? Ya 
bueno, finalizó el año, me dijeron “ya su niña no da para más, guárdelo, por gusto está 
acabándose su vida, gastando por gusto”. “Bueno” -le dije- “no voy a tirar toalla, no les voy a 
dar el gusto, gracias por su opinión”. Me averigüé  y los llevé a Ñaña, que es cerca de 
Chaclacayo”. (Madre de niña con discapacidad intelectual, Ann Sullivan, CEBE privado,  Lima) 
Porque siempre le ponen techos: “es que no puede, es que no puede, es que no puede” 
dicen, Yo creo que las maestras que están monitoreando la inclusión, deben manejar mucho 
ese tema, de sensibilizar a la maestra, de enseñarle a la maestra no?  Y a veces pienso que no 
le enseñan porque  dicen, no va a  aprender todo,  ya no me van a necesitar y no es el tema 
tampoco“Especialista SAANEE TRUJILLO, CEBE público 
“No podemos 
perder tantos 
alumnos por 
uno” 
Y me dijeron, “nosotros no podemos perder tanta cantidad de alumnos por uno”, o sea me 
dio a entender pues que era comercial, que más que ellos se dedicaban a la parte educativo, 
mas era lo comercial. (Madre de niña con discapacidad intelectual, Ann Sullivan, CEBE 
privado Lima) 
“Lo botan 
afuera, al 
patio” 
“Me llamo Judith Villa, soy mama de Isaí Corrales, mi hijo es autista. Lo aceptan, es cierto 
porque tú les dices que la ley lo ampara, pero en momento de lo que es el desarrollo 
educativo del salón, lo discriminan. ¿De qué manera? Como a veces hacen conductas, lo 
botan afuera, al patio, a los juegos. Entonces, o bien lo deja de lado jugar debajo de la mesa, 
o le deja simplemente hacer lo que le da la gana”. (Madre de Ann Sullivan, CEBE privado, 
Lima) 
“Empezaron 
a hacerle 
bullyng” 
“Me di cuenta de que estaba estresado, estaba recontra estresado y hablé con la directora, 
hablé con la profesora, es más, empezaron a hacerle bullying porque él su apellido es Ibarra, 
y empezaron a decirle “Ibarriga” los le decían niños de primer grado que uno piensa que son 
angelitos (…) y mi hijito , a pesar que no habla mucho, pero habla, él entiende, él se da 
cuenta cuando una persona es malintencionada, cuando alguien le dice algo malo, él lo refleja 
en su cara, él no lo dice pero lo refleja en su cara. […] llegó a tal punto que no quería ir al 
colegio y un día llegó con el individual así todo roto ¿ya? Entonces yo le dije a la profesora, 
eh, le pregunté qué había pasado y me dijo “no sé señora” entonces, este, pero es que esto 
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La comunidad. Se constata la existencia de fuertes prejuicios y resistencias por parte 
de  actores  del entorno. En la observación cualitativa se percibe n sólo la indiferencia o 
distancia, sino el rechazo e incluso el vejamen a las personas con discapacidad y sus 
familias. 
El rechazo empieza con las miradas y a veces va hasta la agresión directa. 
 
CUADRO No.93. Discriminación en la comunidad 
MIRADAS “Nosotros sufrimos mucho con ese tema ante la sociedad, pero de verdad en ese aspecto cuando 
alguien lo mira a mi hijo o lo rechaza, yo de verdad, yo ya volteo, yo ni los miro, o cuando los están 
mirando a mi hijo yo los miro más bien a ellos con pena. Mira hijito que pobrecito, mira cómo te 
miran. Y me volteo, o sea, ya como que he tratado ya de ser un poco más fuerte, pero mi familia me 
ha ayudado mucho, porque mi familia sí me apoya mucho con mi hijo, sí lo entiende, y cuando no 
entienden algo, me preguntan “oye ¿puedo esto? ¿Puedo el otro?” pero ya como que se integran 
más… Pero Ann Sullivan me ha cambiado la vida a mí y a mi familia y a mi hijo totalmente”. (Madre 
de Ann Sullivan, CEBE Privado, Lima) 
tiene que haber una explicación o alguien se lo ha hecho. “no sé señora, si quiere le compro 
otro individual” entonces yo le dije “la solución no es esa” ¿no? La solución no es esa, tiene 
que haber una explicación y que eso no vuelva a ocurrir. Entonces al final opté por sacar, 
¿ya? ) Madre de Ann Sullivan, CEBE privado Lima) 
“Los 
profesores me 
la 
arrinconaban” 
“Mi hija siempre ha estado en un colegio estatal pero siempre también me la han estado 
dejando de lado ¿no?  Pero yo he tratado siempre de nivelarla, de ponerle… no nivelarla, 
pero de ponerle por lo menos enseñarle en casa hay unas cosas académicas como a leer 
escribir, porque los profesores me la arrinconaban, Y bueno le daban otra ocupación, 
cualquier cosa pero no lo que tiene que hacer”.  Madre, Ann Sullivan, CEBE privado,  Lima. 
“A veces lo recibe por que la ley lo dice, la ley le obliga, recibe al chico pero en el momento 
del trabajo lo dejan atrás, de repente ciertas cositas nada más pueden trabajar, pero es el 
problema por desconocimiento también no? Y muchas veces la maestra dice: ah que voy a 
trabajar con ese chico, no hace nada, no puede hacer esto, no puede hacer el otro” 
(Especialista SAANEE CUSCO, CEBE público) 
“La profesora 
le echaba 
agua” 
“Hace 4 años y ya en julio hubo un cambio radical porque ya comenzó en el colegio 
particular que estaba comenzó a recibir agresiones físicas.  Le pegaba la profesora le echaba 
agua, y él dijo “la profesora me pega así, me echa agua, me echa así”, no hablaba pero decía, 
“así me hace”.  Entonces ahí me preocupé, dije cómo me puedo comunicar con mi hijo, si 
bien es cierto me comunicaba por dibujos pero no me hablaba”. Madre, Ann Sullivan, CEBE 
privado,  Lima. 
“Las madres 
comenzaron a 
decir que era 
loco” 
“En secundaria ya no ya lo matriculamos, lo mandamos todo muy bien pero de ahí las 
madres le comenzaron a decir que era loco y lo comenzaron los niños a hacer bullying y 
todo y el director dijo que acá ya no, llévenselo a otro sitio. Nos rechazó realmente, desde 
ahí ya no lo pusimos. Y los vecinos que tenemos a nuestro costado a veces lo insultan, le 
dicen loco […] y mis vecinos también que tenemos a veces lo alucinan mal, lo insultan, que 
eso duele.”  Madre, Ann Sullivan, CEBE privado,  Lima. 
FUENTE: ESTUDIO CUALITATIVO. ELABORACIÓN PROPIA 
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“Educar a un niño, en específico como el mío con el síndrome de autismo es muy complicado no es 
una tarea fácil, primero el enfrentamiento que tenemos con la sociedad (…) Y eso lo notas todos los 
días cuando sales con los niños al parque a cualquier lugar en todos lados vemos miradas y 
escuchamos comentarios” (Madre  Ann Sullivan, , CEBE Privado Lima) 
A nivel familiar de parte de mi esposo, no hay aceptación, no. Hasta ahora dicen ¿por qué?, quieren 
saber la razón, por qué?, Madre de familia (LIMA Focus Group Familias CEBE público) 
“Como dicen acá muchas mamas las miradas de las personas que dicen pobrecitos o dicen tienes un 
hijo así por eso Dios te ha castigado. Muchas veces. Pero uno con el tiempo aprende a defenderse y 
de verdad que muchas veces he llegado a discutir con la gente por Eduardo” (Madre, Vivencias, , 
CEBE Privado Arequipa) 
Eso fue al inicio, pero después yo creo que ya fue fuerza ya, cualquier cosa que se me venía ya no me 
afectaba. Por ejemplo, ir a un cumpleaños donde todos te iban a mirar, muy a pesar de que con todos 
tengo amistad, pero igualito, te miran, te miran, te preguntan sobre cómo se comporta tu hijo: ¿Tu 
hijo qué tiene?, ¿Por qué mueve la cabeza así? Eso afecta al inicio. (Madre de familia, Lima, FG familias 
CEBE público) 
INSULTOS “… mi otra hija que se estaba aislando demasiado tampoco podemos descuidar de ella, los niños son 
más crudos en decir lo que sienten y le han dicho:  tu hermano es loco, es toro es vaca, porque Edu 
no habla él grita o hace sonidos onomatopeyas y mi hija no nos contaba hasta que un día lo hizo, un 
día Edu se fue a jugar y como es medio grandecito y robustito comienza a jugar y no mide su fuerza y 
hay gente que no entiende y ya hemos empezado a decir que él tiene este problema porque es mejor 
decir que tiene este problema y la misma gente hace que a mi hijo lo hagan a un lado y le dicen no te 
acerques porque te puedes contagiar” (Grupo focal con familias, Vivencias, , CEBE Privado Arequipa) 
“Los vecinos que tenemos a nuestro costado a veces lo insultan, le dicen loco […] y mis vecinos 
también que tenemos a veces lo alucinan mal, lo insultan, que eso duele. (Madre de niño con 
discapacidad intelectual, Ann Sullivan, , CEBE Privado Lima) 
“de la calle hasta con una comunidad, le llamaban a mi hijo para reírse, siendo amigos de ahí del 
barrio. Entonces un día yo me enfrenté. Ya tenía conocimiento también acá de la doctora, siempre te 
explicaba ya las conductas de mi hijo, […] los encontré que se gozaban, le decían grosería y media a 
mi hijo y se carcajeaban lo que él repetía. Entonces yo les dije “¿qué cosa pasa?” le dije. Dije “¿para 
eso le llaman a mi hijo?” le dije. Ustedes en lugar de enseñarle que se supone que tienen sus cinco 
sentidos y que son estudiantes, les dije porque ya todos eran niños por decirle de primaria, entonces 
me dijo “no señora, que él se ríe” no, le dije”. (Padre, Ann Sullivan, , CEBE Privado Lima) 
“Mi hijo es un jovencito que tú lo vez, solamente cuando tiene sus crisis por algún motivo, tú sabes 
cómo es ese tema. Este grita, pero sino, ni siquiera se mete con la gente, pero, ¿vez cómo es?, o sea 
los etiquetan ¿no? Es loco, es esquizofrénico.” (Madre con  hijo autista, Ann Sullivan, , CEBE Privado 
Lima) 
AGRESION “No sé qué hacer porque hay un vecino que es ignorante a pesar que haya pasado universidad, 
colegio y todo lo demás, tiene un perro y ese perro muerde, entonces mi hija cuando sale a toda la 
quinta le dice “el Pipo esta suelto, muerde” y el chico este que es un joven de trentaitantos años le 
saca el dedo, y cuando yo no estoy le insulta, le dice cosas con la mano y todo lo demás y ella me 
cuenta a mí (…)Yo en mi quinta yo soy bien respetada, yo saludo, saludo a los mayores. Pero, sin 
embargo, ya no sé qué hacer con este joven. Yo quiero buscar un documento de una institución, algo 
donde me dé un papel y que me diga “sabes que mi hija tiene derecho a que no la molesten, ella no 
es una loca, pero también merece el respeto”. Eso es lo que yo quiero. O sea, no quiero ir de frente 
y decirle porque yo sé que me va a ignorar, yo sé que se va a poner posiblemente atrevido y la familia 
entera se va a poner atrevida, pero ya con un documento, simplemente les callo la boca“ (Madre de 
jovencita con discapacidad intelectual, Ann Sullivan, , CEBE Privado Lima) 
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“mi hijo se llama Gustavo Espinoza, tiene 28 años, es autista. Él tiene tiempos que hace crisis, y sus 
crisis son de gritar (…). Entonces, ahora último primero me tiraron unos volantes a mi casa de una 
casa de reposo. Yo dije que raro, la primera vez que me llegaron estos volantes. Y luego una vecina 
que es de la junta directiva de ahí del lugar donde yo vivo me dice “una palabrita”, bueno sí. “Sabes 
que, este, tu hijo ¿por qué no lo pones en una casa de reposo?” Yo le dije, ¿por qué motivo? “Es que 
mira”, me dice, “yo conozco un joven que es esquizofrénico y está muy bien en esa casa de reposo”. 
Y yo le dije, bueno no sé si tú sabrás qué quiere decir esquizofrénico, pero mi hijo tiene tal problema. 
Sería bueno que averigües ¿no? Qué cosa es esquizofrenia y qué cosa es autismo, y mi hijo va a estar 
conmigo hasta cuando yo pueda, le dije así. Pero sí me chocó bastante” (Madre, Ann Sullivan, , CEBE 
Privado Lima) 
FUENTE. ESTUDIO CUALITATIVO, ELABORACIÓN PROPIA 
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El rechazo  o indiferencia de la comunidad que observamos en el estudio cualitativo, fue 
corroborado con la información cuantitativa. Si vemos las cifras, realmente son 
alarmantes.  La actitud de la comunidad es hostil y se manifiesta como rechazo, 
indiferencia o poco apoyo. Esto se da tanto en las experiencias  educativas tanto públicas 
como privadas.  
Así preguntados los directores de los CEBE si la actitud de la comunidad es de apoyo o 
rechazo a los estudiantes con discapacidad, los resultados muestran que hay indiferencia, 
rechazo o  poco apoyo (46 de los 58 CEBE encuestados). Solo 12 CEBE señalan que la 
actitud de la comunidad es de mucho apoyo; 40 dicen que hay poco apoyo, 5 que hay 
indiferencia y 1 que existe rechazo.    
Predomina la indiferencia, que denota una invisibilización de las personas con 
discapacidad y, por tanto, una negación de su existencia y ciudadanía. 
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Además se recogió otra información relativa a si la comunidad incluye o no socialmente a 
las personas con discapacidad en sus actividades. Al respecto, las cifras tampoco son 
alentadoras: 9 de 58 CEBE públicos y privados señalaron que la comunidad no incluye casi 
nunca a las personas con discapacidad; 28 dijeron que las incluye poco; 15 que las incluye 
mucho y sólo 6 que las incluye muchísimo. En las ciudades los estudiantes con 
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discapacidad deben soportar continuamente miradas y comentarios ofensivos.  Los 
espacios públicos no lo son para ellos, constituyen ámbitos donde acuden con temor a no 
ser aceptados.   
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La discriminación cultural hacia las personas con discapacidad ocurre en todas partes, 
todos los días. En la calle, en el supermercado, en los buses, en los hospitales, etc. “Es 
duro enfrentarse a la sociedad”, “te tratan como lo peor”, “eso es lo que tiene que 
aprender también mi hija, a saber entender que todas no la van a aceptar” son frases de 
las madres y padres de familia, dichas muchas veces con la voz entrecortada por el llanto. 
La vejación cotidiana en todas partes despinta la democracia formal en la que creemos 
vivir en nuestro país. 
Un aspecto positivo es el incremento de cajas preferenciales en los supermercados, la 
existencia de espacios de estacionamiento reservados y la existencia de asientos 
reservados en los buses y micros. Esto se da sobre todo en Lima y con ciertos límites. Aquí 
en nuestro país no se cumple mucho con el tema de los discapacitados como en otros 
países, ah por supuesto en otros países tienen la movilidad acondicionada pero acá es más 
porque hace poco yo he estado en Lima hace poco y apenas me subí a la combi el cobrador 
dijo Asiento Reservado y se pararon, no es necesario decir amiga párate acá no es así  
(Trujillo).120 
Esto último  es muy apreciado por las familias con discapacidad  pero se da sobre todo en 
Lima, donde  ya se instaló la costumbre en la cultura de los transportistas. En provincias 
esto aún es un elemento ausente. 
En el caso del transporte, hay una doble dimensión de la barrera: a) De un lado como 
vimos acápites arriba la barrera de accesibilidad121, de  establecimiento y cumplimiento de 
los derechos de acceso al transporte, que se van ganando y no siempre se respetan como 
por ejemplo los asientos reservados, las plataformas para sillas de ruedas, el pasaje 
gratuito,  etc. b) De otro lado el trato a las personas, que abordamos en este acápite, y 
que nos lleva a concluir que en este caso, como en muchos otros, las barreras culturales 
son mucho más grandes que las barreras físicas. 
En los diferentes casos visitados se recogieron testimonios de discriminación, marginación 
y/o vejamen de la comunidad respecto de los niños y adolescentes con discapacidad 
  
                                                             
120 Madre de familia TRUJILLO FOCUS GROUP  FAMILIAS 
121 Ya abordada líneas arriba 
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CUADRO No 94. Discriminación en todas partes 
En los 
espacios 
públicos 
“En la familia también ha habido mucha discriminación, en la calle ni que decir, olvídense. 
Como mi hija es verbal, habla y usted la ve, parece que no tuviera nada, que es una 
malcriada, la han aventado de pequeñita me la han tirado porque se metía en las colas, en 
los juegos y pensaban que era una niña malcriada pues, ¿no?”, (Madre de jovencita con 
discapacidad intelectual, Ann Sullivan, Lima) 
“Pero aparte de eso que es cuestión de comunidad, que sí las hay también cuando un niño 
sube a los juegos, cuando, cuando hace su crisis en supermercado, lo que sea, la gente 
siempre va a estar oponiendo, o sea siempre va a estar rechazándolo.” (Madre con  hijo 
autista, Ann Sullivan, Lima 
En el 
transporte 
““Por temas de conducta y aparte de que ellos no toleran estar parados mucho tiempo, a 
ellos no les dan el acceso al asiento preferencial, como ellos no toleran entonces hacen 
conductas, y es por eso que se toma el taxi, o a veces el micro simplemente se pasa… [...] 
se pasa, no paran cuando ven a un niño que tiene algunas características, simplemente 
no para. bueno, yo converso bastante con las otras mamás y me dicen que no toman el 
micro, o tienen miedo de tomar el micro porque vienen desde muy lejos y no quieren, o 
hasta la mitad nomas del camino porque ven que el chico es, tiene alguna característica, 
entonces “no señora, baje porque su hijo va…” y no es así, entonces necesariamente a veces 
tiene que utilizar el taxi, y además que se tiene que cumplir un horario, y el horario es 1.30 
de ingreso en la tarde, (… tenemos que tratar de que llegue a la hora y a veces el transporte 
público no se puede”  (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
“En los buses para venir acá lo sientas, dice “levanta a ese niño malcriado” te dicen. La 
misma gente, o bien hace un conducta de dice “¿qué clase de madre eres que no sabes 
criar? Dale un par de palmazos.” Entonces son dificultades que vamos a pasar todos lo 
que tenemos nuestro hijo, yo sé que acá hay mamás que tienen niño más grande ya que 
han pasado talvez peores lo que yo estoy viviendo”  (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
Si, en el bus azul si, bien, pero en el tren si, en el tren si me cobran, por más que uno le 
dice, yo ya le he dicho. “Disculpe, mi niño es autista, ¿tiene que pagar también pasaje?” 
“Sí, o sino sáquele su carnet de medio pasaje”. Pero igual tiene que pagar, igual pagan, 
pero es la misma cosa acá que los carros y los autobuses y todo lo que ha contado acá la 
señora. Te discriminan, te están mirando, o comienza a llenarse y comienzan todos a 
mirarla. Porque sí, comienza a llenarse y ella se desespera” Madre, Ann Sullivan, Lima.  
“Tener un niño con habilidades diferentes y que la gente más que nada en las Combis te 
diga, ¿no? “Eres una mala madre, no sabes criar a tu hijo, bótale, Pégale”. O bien el 
cobrador te dice “ya baja, baja”. Es duro, es duro enfrentarse a la sociedad.  A veces ya 
muchas mamás dicen “da vergüenza que te estén discriminando en el carro”.  por 
ejemplo mi hijo,  yo recibo cada nada peleas con las Combis,  y le digo “ este es su asiento 
de mi hijo,  para persona con discapacidad,  mi hijo es una discapacidad neuronal,  y 
necesita sentarse”  y mira, hasta las personas mayores, ¿ sabes qué me dicen?...  un día le 
jalonearon  a mi Isaí: “levántate niño malcriado” le dicen.  Y yo le digo mi hijo no es 
ningún malcriado, y le respondió y le dijo: “tú eres una abuela, yo soy un niño” le dijo, y 
se sentó nuevamente. “así como dice discapacidad, también que diga discapacidad para 
niños con habilidades diferentes el asiento reservado.  Porque hay muchas mamás a 
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En suma, los prejuicios y formas de discriminación son de tres tipos:  
 Rechazo, que denota una afrenta a su dignidad humana. Esto se da en dos planos 
o A nivel familiar, expresándose como vergüenza en el entorno familiar y no 
aceptación  por parte de sus familias,  
o En el entorno social,  donde se da rechazo a su presencia, a sus  rasgos, etc. 
 Enfoque médico, no social: percepción de los niños con discapacidad como no-
normales o “enfermos” 
 Marginación o exclusión educativa, expresada en  
o Subestimación de sus capacidades y talentos 
o Desatención educativa, no se  respeta su derecho a estudiar 
cada que yo veo que vienen de San Juan de Lurigancho, de Villa El Salvador, que vienen 
de más lejos que yo  y que algunos solamente toman un carro grande que a veces que se 
enojan.  Sería bueno concientizar, en ese logo poner “para personas discapacidades y 
habilidades diferentes”. Eso sería ya un gran avance. Ya no me estaría peleando ni yo 
ningunas mamás. Eso es lo que puedo decir.” Madre, Ann Sullivan, Lima. 
En los 
hospitales y 
centros de 
salud 
“De ahí para ir a los médicos he tenido la suerte y también la mala suerte de que cuando 
yo la he llevado alguna vez que ha tenido ella alergia pensando que era alergia y había 
sido intoxicación, la llevo al Santa Rosa y de lejos nomás como vio que era muy inquieta 
me dijo “ahí nomás, bájale el pantalón”. Así a una buena distancia le hizo bajar el 
pantalón, la miró así y me dijo “no, ella tiene alergia a la pulga”. Y yo decía ¿Cómo la 
puede mirar de ahí hasta acá? Porque no podía decir nada, porque si yo digo algo, mi 
hija se altera, entonces siempre tengo que agachar la cabeza y ya esa fue una. La 
segunda cuando la llevo yo a, este, como se llama, a la solidaridad para, este, el oído, lo 
mismo, de lejitos nomás porque como ella coge todo, agarra todo y habla demasiado, 
entonces se asustaba el doctor y con miedo así nomás la miraba y punto se acabó. Yo 
decía que clase de médico es este. (Madre, Ann Sullivan, Lima). 
“A veces nos encontramos con médicos que no saben tratarlos. Falta todavía la parte de 
sensibilización. Los “miran”. Yo creo que ese es un trabajo que tenemos que hacer con los 
medios. Por eso, siempre en el Centro tenemos que tener un periodista que tome nota de 
las noticias, que el lance en las Redes Sociales para poder nosotros mantener educada a 
nuestra comunidad. Pero, vemos que, por ejemplo, si hay un accidente o algo y es uno de 
nuestros alumnos, la gente puede gritar: Son enfermos, no los dejes trabajar. Cosas muy… 
eh… muy agresivas” (Directora –Ann S.  LIMA) 
“En salud Y, mira que, yendo a allá, muchos papás tienen problemas, pero se podría ver que 
son niños autistas para que reciban su medicación, y son niños que ya sacándolos de su 
ambiente se alteran, entonces tienen todo el problema que los niños están alterados y de 
igual forma tienen que tomar todo el transcurso para que los atiendan por orden que 
llegaron, pero ellos debieran ser prioridad (…) , entonces, iban al seguro y esperaban y al 
final los chicos terminaban alterados y todo (Psicóloga y Docente, AREQUIPA) 
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Rechazo, afrenta a 
la dignidad 
humana.  
A nivel familiar, 
expresándose como 
vergüenza en el entorno 
familiar y no aceptación  
por parte de sus 
familias,  
En el entorno social,  
donde se da rechazo a 
su presencia, a sus  
rasgos, etc. 
Enfoque médico  
Percepción de los niños 
con discapacidad como 
no-normales o 
“enfermos” 
Visión y uUso de los 
niños como 
"experimentos" o 
"evidencias" 
Marginación o 
exclusión 
educativa,  
Subestimación de sus 
capacidades y talentos 
Desatención educativa, 
no se  respeta su 
derecho a estudiar 
o Maltrato y vejación Subestimación de sus capacidades y talentos 
La dignidad humana aparece como la dimensión fundamental que es objeto de 
prejuicios, y sobre ella se monta la dimensión de desarrollo de capacidades, que 
resulta menoscabada, expresándose en bajas expectativas de aprendizaje. 
El menoscabo de la dignidad humana desde la indiferencia hasta la agresión abierta y 
el maltrato, configurando una enorme traba para el desarrollo de los estudiantes con 
discapacidad. El estudio muestra que entre todas las barreras, las culturales son las de 
mayor peso.  
 
 
 
 
} 
 
 
 
 
 
 
Los testimonios  encontrados en los tres CEBE públicos visitados fueron abundantes. En 
ellos se superponen los tres aspectos. Hay por ejemplo médicos que tratan a los niños con 
discapacidad como enfermos y al mismo tiempo los desprecian y denigran. También hay 
médicos y personas que a la vez que los ven como Enfermos o anormales, subestiman sus 
capacidades.  
La dignidad humana  aparece como la dimensión fundamental que es objeto de prejuicios, 
y sobre ella se monta la dimensión de desarrollo de capacidades, que resulta 
menoscabada, expresándose en bajas expectativas de aprendizaje. 
GRAFICO No. 42 
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De entre todas las barreras, las  culturales referidas a la discriminación resultaron ser las 
de mayor peso. La discriminación de todo tipo hacia esta población sigue vigente, se ha 
visto que todavía dentro del hogar de estos niños muchos padres y familiares cercanos 
devalúan sus capacidades; pero también lo hacen funcionarios y establecimientos 
estatales como los centros de salud, los médicos, e incluso entes rectores del Estado como 
el Ministerio de Educación. 
La discriminación cultural hacia las personas con discapacidad va de la mano con la 
ignorancia. Los prejuicios se enlazan a ideas equivocadas que es preciso desmontar, de-
construir. Esto exige campañas de sensibilización e información, muy demandadas por los 
CEBES y por las familias de personas con discapacidad. La mezcla entre la percepción de 
las personas con discapacidad como inferiores se entrelaza a su tipificación de enfermos o 
de incapaces. 
 
CUADRO No.95 
Afrenta a su dignidad humana. 
Rechazo 
Enfoque médico, percepción 
de  discapacidad como 
“enfermedad” 
Marginación o exclusión 
educativa 
Cuando mi niño nació  tenía algo , sugerencia me dijeron que lo lleve a un médico que 
queda por Belén, creo que es pediatra lo vio a mi hijo porque le pedían un montón de 
exámenes  y lo trató como a un animal me dijo ven acá, mira acá este niño no es 
normal, mi esposa llevó su período de gestación controlándose puntualmente a los 8 
meses, pero no  notó que su pie estaba un poquito torcido y ahí comenzó con palabras 
fuertes ese niño no es normal y tomó su celular y me dijo ah disculpa, estoy buscando 
en internet, estoy tomando unas fotos para ver qué tipo de retraso tiene, mi esposa se 
puso a llorar y ese día yo también me puse mal y si así es un pediatra y trata así a un 
niño cómo será , les sacamos las pruebas que nos pidió, pero nunca más regresamos a 
esa consultorio nunca más, nunca más fue un trato muy malo yo no sé pero si 
hubiéramos sufrido del corazón, ahí nomás hubiéramos quedado no?, creo que respeto 
guarda respeto no, imagínese un médico, un especializado, muy mal. Madre de familia, 
TRUJILLO FOCUS GROUP PADRES, CEBE público 
Sí, todavía hay bastante rechazo; yo 
creo que también hay unas barreras 
culturales; con unas personas con 
ceguera, qué podrá ser señorita, o 
sea cómo somos, cuál es la idea, de 
que estudian para qué?, entonces, esa 
también es un tema de barreras 
culturales.,  Surco Especialista 
SAANEE LIMA, CEBE público 
“Otro médico como dijo él vino a verlo a mi hijo le daba vuelta y yo ya no quería ni que 
lo toquen ya porque lo están viendo como un experimento, lo están viendo como algo 
raro y eso como dije viene de los mismos médicos, gente incapacitada que son 
inhumanos, en ese momento yo me puse a llorar, CEBE público Madre de familia 
TRUJILLO FOCUS GROUP  FAMILIAS   
Esto era todo arena, los pasadizos… 
y la comunidad tenía rechazo por 
esto…no quería. Se tiene la 
costumbre de pensar que los centros 
de ciegos tienen que ser oscuros 
porque los ciegos no ven. Una vez, 
nos dieron papel reciclado para que 
escriban los niños. Y me dijeron: “si 
no van a ver, qué importa”. Yo les 
devolví. Y yo decía “a mí no me 
gustaría ser ciega y que me traten 
así. TRUJILLO, Relato etnográfico, 
CEBE público 
En mi caso en el hospital lo vio a mi hijo el Dr. Ortiz, incluso le dio plazo de vida a mi 
hijo ese niño va a vivir con las justas 5 años y por las puras vas a gastar, me dijo por eso 
cuando lo vio, por su negligencia, le dio meningitis pero yo creo que la discriminación 
empieza desde el primer momento que tu llegas a un hospital y te tratan mal y te dan 
un diagnóstico como si fueras cualquier cosa y apenas se atreven a decirte que tu hijo 
con las justas va a vivir 5 años, Madre de familia, TRUJILLO FOCUS GROUP  FAMILIAS
 
CEBE público 
En el caso de mi hijita, tiene parálisis,  es un poco 
más complicado hay que estar siempre con ellos, 
“Le ha dicho “señorita, como un niño enfermo, usted se está dedicando, 
usted y la auxiliar se está dedicando a un niño enfermo a enseñar a leer y a 
escribir, a los restos de nuestros hijos”. Entonces, mi hijo no es enfermo, mi 
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hay que salir con ellos con orgullo porque no 
tiene que ver que sea un niño con discapacidad, 
sólo hay algunas personas como usted que 
tienen conciencia pero, desgraciadamente por 
donde yo vivo hay personas que tienen niños 
con discapacidad y no los sacan, no los llevan a 
terapia y también  la mamá, quizá no tuvo la 
orientación,  la ayuda; yo lo traje para acá y me 
ayudó bastante, la sicóloga nos ayudó bastante a 
aceptar y salir orgullosos porque tenemos un 
niño con discapacidad y eso no es un castigo, no 
nos hace ni más ni menos,  Madre de familia  
Trujillo Focus Group Padres, CEBE público 
hijo tiene un aspecto autismo, entonces la profesora me dice yo no puedo 
perder 22 alumnos que un alumno, entonces le dije yo sé mis derechos le 
dije yo sé sus derechos de mi hijo. En el Ann Sullivan nos ha dicho que a 
nosotros nadie nos puede discriminar, está respaldado por la Universidad la 
Católica los abogados”. (Madre de Ann Sullivan, Lima, CEBE privado) 
“En la sociedad muchas veces las personas lo ven como una persona 
enferma; lo ven como una persona enferma y no son capaces de pensar de 
que este chico puede hacer algo, puede llegar a trabajar, incluirse, de alguna 
manera con sus posibilidades lo puede hacer, no; pero las personas lo 
toman como un niño enfermo; es un niño que no puede hacer.  Los padres 
también,  ahí hay que trabajar mucho porque  le hacen todas las cosas, le 
hacen todo;  a veces es por la falta de conocimiento,  Directora   Trujillo, 
CEBE PÚBLICO 
Indudablemente que el rechazo continúa, la gente es indolente cuando ve una persona  
discapacitada no es así? Siquiera enfermito ahora persona discapacitada, no es así?,  uno 
llega hasta el estadio y lo miran, se alejan, y yo creo que ahí viene el caso.  Tenemos 
que cambiar la sociedad, tenemos que aprender a querer a nuestros chicos, tenemos 
que ir a sacando  a estas personas; Padre de familia   Cusco Focus Group Familias, 
CEBE público 
A veces lo recibe por que la ley lo 
dice, la ley le obliga, recibe al chico 
pero en el momento del trabajo lo 
dejan atrás, de repente ciertas 
cositas nada más pueden trabajar, 
pero es el problema por 
desconocimiento también ¿no? Y 
muchas veces la maestra dice: ah 
¿qué voy a trabajar con ese chico? no 
hace nada, no puede hacer esto, no 
puede hacer el otro Especialista 
SAANEE Cusco 
(Niña ciega), siempre los niños o los adultos se le acercan y preguntan: ¿por qué es así? 
Creo que es falta de cultura… y cómo no están acostumbrados siempre están 
preguntando. Es muy común y  hasta las personas mayores regresan para ver, en un 
centro comercial o en súper mercado nos ha pasado…v a veces incomoda, Madre de 
familia Lima Focus Group Familias CEBE público 
Yo soy de Salaverry me vengo en combi y me regreso en 
combi  pero yo ya he aprendido no sabe la gente con 
esto, porque a veces hay gente que dice que pena, porque 
en realidad está desinformada o sea  no sabe,  toda la 
gente va a decir pobrecito ¿no?, y como está desinformada 
la única palabra aquí que dicen es pobrecito,  Madre de 
familia  Trujillo Focus Group  Familias, CEBE público 
Pero que vale que yo esté llore y llore y mi hija está a un 
costado, no la llevo ni a terapia; yo sumida en mi dolor 
pensando que por vergüenza te van a mirar o te van a 
dejar de lado. Eso fue al inicio, pero después yo creo que 
ya fue fuerza ya, cualquier cosa que se me venía ya no me 
afectaba.  Por ejemplo, ir a un cumpleaños donde todos te 
iban a mirar, muy a pesar de que con todos tengo amistad, 
pero igualito, te miran, te preguntan: ¿Tu hijo qué tiene?, 
¿Por qué mueve la cabeza así? .Eso afecta al inicio… 
vienen cosas que si te afectan,… ¿qué hice? ¿No?, ¿qué 
hice en este mundo para que Dios me castigue de esta 
manera? Al principio todo le echaba la culpa a Dios,  
Madre de familia Lima Focus Group Familias, CEBE 
público 
Ahora hay un profesor contratado, ahora que me dice ¿no? “Pero, 
su niño, ¿me entiende?” Yo le digo, pero profesor, ¿por qué no lo 
entrevista a mi hijo, porqué me pregunta a mí? Si usted quiere 
saber si mi hijo te entiende, pregúntale. Y le dice ¿no? “¿¿Y cómo 
te llaaamaaaaasss??” y mi hijo le dice “me llamo Isaí Corrales Villa, 
tengo 6 años. Estoy viniendo de mi colegio Ann Sullivan” le dice “y 
esta es mi tarea que hice” y es el único niño que ha hecho toda su 
tarea. Y me dice “señora, este, pero ¿es contagioso?” y yo le digo 
mi hijo no tiene lepra, mi hijo no tiene sida, mi hijo no tiene, este, 
no sé todo lo que, todas las enfermedades contagiosas. Mi hijo es 
un niño con autista, y le digo y usted ha sido capacitador de la 
UGEL de San Juan de Lurigancho creo que 5 le dije y usted ¿no 
sabe qué es un niño autista? “no es que los niños autistas que yo 
conozco están así…” discúlpame le digo, mi hijo es un niño autista 
y está en el colegio Ann Sullivan y tiene derecho de estudiar, le 
digo. Pero como te digo, no están preparados”. (Madre de Ann 
Sullivan, Lima CEBE privado) 
FUENTE: ESTUDIO CUALITATIVO. ELABORACIÓN PROPIA 
 
La  discriminación cultural en la comunidad y el entorno obstaculiza  la vida en comunidad 
que  se requiere en una sociedad democrática. Las personas  se desarrollan  en  
interacción con otras y estas interacciones cuando son armónicas construyen un clima de 
inclusión. Cuando ocurre lo contrario y se producen interacciones de agresión, 
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intolerancia y discriminación entonces se destruye la comunidad y se socaba las bases 
mismas de la sociedad. 
La dignidad humana es una aspiración  universal, pero su construcción no reside en una 
visión individualista. La herencia del pensamiento liberal encuentra sus límites y exige 
concebir  el logro de la dignidad humana como conquista colectiva y como una 
construcción social de relaciones igualitarias y respetuosas. Vásquez señala al respecto 
que la vida en comunidad es una condición para el ejercicio efectivo de los derechos122.  
Resiliencia. Frente a la gigantesca barrera de la discriminación, los CEBE y las familias 
de los estudiantes con discapacidad están reaccionando. Desde acciones de resistencia, 
hasta iniciativas de resilencia y propuesta. 
Es decir, precisamente porque las personas con discapacidad se encuentran excluidas de 
la vida en comunidad es que reaccionan contra ello.  Porque tal exclusión supone una 
infravaloración de su ser humano y ciudadano,  un menoscabo a su dignidad humana y 
una violación de sus derechos básicos. 
Para comenzar, los CEBE se constituyen en  soporte  de las personas agredidas en sus 
derechos, pero además  en espacios de generación de iniciativas para ir venciendo las 
barreras de discriminación de todo tipo.  
En los CEBE, las familias se sienten bien, no sólo porque su hijo o hija aprenden, sino sobre 
todo porque es bien tratado (a). Las familias huyen de la discriminación cultural a sus hijos 
en los colegios regulares y encuentran acogida  y  mayor calidad educativa en los CEBE.  
 “Como él era hiperactivo lo sacaban afuera y no lo hacían participar, ya por 2 
veces lo he visto, yo les dije yo quiero que mi hijo este bien lo he llevado para 
que se mejore no para que me lo tengan así, y he buscado otros colegios, 
entonces a partir de que lo he puesto acá, mi hijo esta desde los 7 años  aquí está 
mejor, más tranquilo, ya puede caminar, ya está hablando ya cumplió 18 años” 
(Madre, Vivencias, Arequipa) 
“Yo soy de Quillabamba, justamente me enteré de que este colegio especial 
existía, y entonces, mi hija es muy talentosa.  Ella se siente muy feliz y contento al 
ver su nuevo hogar, no?, Entonces, ahora ni bien llega viernes, como dice la 
señora,  ya está pendiente; el viernes en la tarde ya en la tarde ya está alistando 
su uniforme para que venga el día lunes uniformado.  Ya está revisando su tarea; 
papá tienes que ayudarme mi tarea, ya me está diciendo papá ayúdame (…) y ella 
se siente feliz” Padre de familia”  Cusco Focus Group  Familias, CEBE público 
Las familias “coraje” como decía una madre, convierten su rabia e indignación en 
fortaleza: 
                                                             
122 VVASQUEZ, Alberto, 2015: 150 
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Ahí, como madre coraje, adelante. Con todas las cosas del mundo que te 
margina, te insulta, te mira, te tratan pero como lo peor. A mi hija cuantas veces 
le han dicho loca pero mi hija no tiene pelos en la lengua, ella agarra dice “yo no 
soy loca, yo soy una señorita con habilidades diferentes””, (Madre de jovencita 
con discapacidad intelectual, Ann Sullivan, CEBE privado, Lima) 
“Yo ya estoy preparada, y es que la vida es así, y tampoco me voy a tener, me 
voy a esperar la compresión de toda mi comunidad, de toda la gente, y eso es lo 
que tiene que aprender también mi hija, a saber entender que todas no la van a 
aceptar. Entonces yo, bien claro me decía es mejor que desde hoy día le enfrente 
para saber que hacer más adelante y eso es lo que he hecho yo.  (Madre Ann 
Sullivan, CEBE privado Lima) 
 
Los CEBE despliegan diversas iniciativas. Ante los  bancos, para que los atiendan, ante los 
docentes de los colegios regulares para que hagan campañas de sensibilización, ante las 
tiendas del barrio, para que los  reciban cuando van a comprar,  para impulsar proyectos 
con otros organismos públicos, etc. 
  
299 
 
CUADRO No.96. Iniciativas de los CEBE 
“Pero todavía falta, falta mucho. Nosotros, por ejemplo, creo que otra cosa importante que debemos 
hacer este año es una campaña de sensibilización en el Banco de la Nación. Les vamos a dar la 
capacitación a todos los que están en ventanilla para enseñarles cómo atender a una persona con 
habilidades diferentes.  Se critica lo que no se conoce. Digamos, falta más todavía en los medios… los 
medios de comunicación dan una noticia de personas con habilidades diferentes con una tónica que 
resalta los crímenes, la violencia” (Directora Ann Sullivan, CEBE privado Lima) 
“Y también capacitar a los profesores, orientar a los directores y a los padres de familia; porque 
Elaboración del material para que pueda trabajar con ellos.  Y también con aquellos para poder 
ingresar a sus instituciones porque también hay quiénes no te lo permite.  Te ponen un horario, te 
dicen en tal momento; no te dan la libertad para nosotros poder ir”, Especialista SAANEE , CEBE 
público– Trujillo   
“Del colegio… Sí, o le preguntan al docente: “¿La atención de Ud. va a estar dirigida a nuestro hijo? 
Entonces hacemos una campaña de sensibilización a los padres de familia, del aula del alumno, Les 
damos capacitación a los papás. La reacción de los padres es variada Ahora casi todos los colegios 
hacen inclusión escolar, sino es que todos ellos. Más común debería ser la experiencia. Hay papás que 
lo toman muy bien… (Especialista Área Inclusión Ann S. CEBE privado, Lima) 
 “El CEBE San Francisco coordina con los centros de salud y hospitales de MINSA y tiene convenios 
con organismos nacionales e internacionales públicos y privados. “hay personas que vienen desde la 
sociedad civil o de otros campos, por ejemplo hemos empezado a desarrollar proyectos de ecología, 
los bancos, empresarios agrarios, ayudan a los niños…nos subvencionan para hacer libros y material 
para los chicos, como también hay instituciones universidades que quieren que sus estudiantes 
también conozcan cómo desarrollar su capacidad visual, toda la semana recibo personas no solo 
ligadas al sector Educación sino también arquitectos””  Directora –CEBE  público Lima 
Estamos viendo cómo comenzar a sacar todo adelante. Para nosotros es un orgullo tener una 
comunidad donde hemos hecho un mapeo… Hay que trabajar con la comunidad, yo siempre digo: 
hagan un estudio de su comunidad, a ver qué cosa hay”. Entonces, nosotros lo trabajamos con toda la 
gente cerca de nosotros y ya los conocen.  En todas las tiendas pequeñitas porque ahí nuestros 
alumnos de chiquitos iban a comer o a comprar” (Directora Ann S. CEBE privado Lima) 
FUENTE: ESTUDIO CUALITATIVO, ELABORACIÓN PROPIA 
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4.3. Aceptabilidad 
Nosotros lo que hacemos es un programa educativo. Vamos a su casa. 
 Vemos qué necesita., con qué habilidad viene.  
Y ahí diseñamos un programa educativo. Y después lo presentamos al padre: Esto es lo que 
queremos enseñarle a su hijo,  
 Directora  Ann Sullivan, Lima 
 
 
13. SOPORTE DE PERSONAL ESPECIALIZADO DE CEBE Y SAANEE 
Entre los factores que configuran el éxito de la formación de los niños, niñas y jóvenes con 
discapacidad,  la consistencia de la formación de docentes y especialistas y de todo el 
equipo del CEBE es fundamental. Ella es el cimiento para  la tarea pedagógica en el CEBEY 
para el soporte que brindan los docentes y personal especializado en los centros 
educativos inclusivos.  
En los CEBE hay un equipo de profesionales y docentes especializado que incluye también 
un equipo SAANEE. Ambos, junto con el liderazgo del director conforman la base 
profesional del CEBE. La pertinencia y calidad de la educación que brindan tanto en el 
CEBE como en los colegios inclusivos depende del desempeño y capacidades de este 
equipo 
La información recogida en el estudio cualitativo de campo sobre experiencias exitosas en 
los 5 CEBE visitados y en el estudio referencial en 58 CEBE en 5 regiones: Arequipa, Callao, 
Cusco, La Libertad y Lima muestra la existencia de deficiencias en cuanto a la suficiencia y 
nivel de formación y especialización del personal de los CEBE y SAANEE.  
Formación del director. Es importante destacar que el nivel de formación del 
director del CEBE es clave para el desempeño del conjunto del CEBE y para su posibilidad 
de ejercer un rol de liderazgo en la educación especial con enfoque inclusivo. 
El director como líder, requiere de sólidos conocimientos y experiencia en educación 
especial, capacidad para planificar, ejecutar y promover el trabajo en equipo, fortalecer 
lazos con la comunidad educativa, padres de familia y llevar a su colegio al éxito. La 
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segunda especialidad en educación especial la debería dar una institución con experiencia 
en educación especial123. 
Cuatro de las cinco directoras de los CEBE visitados tienen segunda especialidad además 
de su formación profesional. 
En el caso de los 3 CEBE públicos visitados el Director del José de San Martín y la directora 
del CEBE San Francisco poseen, sumado a su formación como docentes y especialistas en 
educación especial una segunda especialidad en  Educación especial y Formación 
magisterial, respectivamente.  Además en su trayectoria profesional, según  los 
testimonios recogidos,  han tenido además la oportunidad de vivir la experiencia de 
trabajo en distintos escenarios y cargos en la modalidad de educación especial por cuanto 
se sienten seguros de lograr el éxito esperado. 
En el CEBE privado Ann Sullivan, la directora tiene un doctorado en psicología y una larga y 
fructífera trayectoria en el campo del tratamiento y la educación de las personas con 
necesidades educativas especiales. Por su parte, la directora del CEBE Vivencias, de 
Arequipa, tiene una licenciatura en educación especial, específicamente en el área de 
retardo mental, y un postgrado en disturbios comunicacionales. Ambas profesionales 
mencionan que, el ejercicio de la profesión, ha requerido que ellas sigan especializándose 
y demandando dicha especialización al personal que trabaja en sus centros 
                                                             
123
 Director CEBE- Cusco 
CUADRO No. 97. Formación del Director/a  en 5 CEBE visitados 
Región y  
Distrito 
Nombre del 
CEBE 
Gestión Formación Académica del Director/a 
Centro de estudios 
superiores 
Título pedagógico Segunda 
Especialidad en 
Educación Especial 
CUSCO 
Wanchaq 
Don José de San 
Martín 
 
 
 
Pública 
La Salle Urubamba Ed. Primaria Educación Especial 
LA LIBERTAD 
Trujillo 
Tulio Herrera Universidad Pedro Ruiz 
Gallo 
Lic. Ciencias 
Histórico Sociales 
  
LIMA  
Surco 
San Franciscos de 
Asís 
Universidad Femenina 
Del Sagrado Corazón 
Licenciada en 
Educación 
Formación Magisterial 
AREQUIPA 
Arequipa 
Vivencias  
 
Privada 
Universidad Femenina 
Del Sagrado Corazón-
UNIFE 
Licenciada 
Educación Especial - 
Retardo Mental 
Disturbio de 
Comunicaciones 
 
LIMA 
San Miguel 
Ann Sullivan Universidad Nacional 
Mayor De San Marcos 
Licenciada en 
psicología 
Doctorado En 
Psicología 
Doctorado En Psicología 
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE, ELABORACIÓN PROPIA 
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Si observamos los resultados de la información cuantitativa de los  58 CEBE consultados, 
encontramos que 26 directores tienen formación inicial vinculada a la docencia y 24 en 
educación especial, aunque solo 6 en educación especial; hay 4 directores con formación 
en psicología. , En cuanto a los estudios de posgrado, 26  de ellos se han especializado en 
educación especial, 4 en educación y 2 en psicología. El siguiente cuadro recoge estas 
cifras. 
 
Los directores se esfuerzan por obtener una mejor formación y esto va de la mano con las 
expectativas  que tienen frente a su labor, que son considerables.  Abordaremos esto en 
un acápite posterior124 
Debilidad de la oferta especializada.  Como ya vimos líneas arriba existe un 
déficit de docentes y profesional especializado  en los CEBE públicos125.  En términos de la 
aceptabilidad, estas deficiencias  repercuten en la calidad de la oferta educativa.  
Para el caso de los CEBE públicos, la falta de personal especializado, docentes de 
educación especial,  psicólogos, terapistas  físicas, ocupacionales, de lenguaje y trabajador 
socia limita las posibilidades de atender a la diversidad de alumnos y en especial a los que 
presentan  multidiscapacidad. El estudio cualitativo mostró que los estudiantes con 
discapacidad severa y multidiscapacidad que asisten al CEBE no cuentan con una atención 
                                                             
124 Ver acápite 4.3. Aceptabilidad 
125 En el acápite 4.1.  de Asequibilidad 
CUADRO No. 98. Formación del Director/a   en 58 CEBE  
Formación de los directores de los 38 CEBE públicos 
 
Educación / pedagogía Educación especial Psicología Ciencias Sociales   
Licenciatura 
18 18 1 1  38 
Posgrado 
4 17 1 1  23 
Formación de los directores de los 20 CEBE privados 
 Educación / pedagogía Educación especial Psicología Ciencias médicas Policía  
Licenciatura 9 6 3 1 1 20 
Posgrado 0 9 1 0 0 10 
Fuente: Cuestionario al director del CEBE, Elaboración propia 
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adecuada. “En la realidad no hay personal titulado, hay déficit a nivel nacional para 
atender la Educación Especial”, señaló la Directora del CEBE público de  Trujillo. 
Como vimos  en al acápite de asequibilidad, ninguno de los CEBE  públicos encuestados 
cuenta con una planta completa de especialistas. En el caso de los CEBE visitados, En 
conjunto,  ninguno de ellos  cuenta con todos los profesionales idóneos necesarios, en 
términos de que respondan a las demandas de atención  de las necesidades educativas 
especiales de los estudiantes en los  diferentes tipos de discapacidad.  
Los CEBE privados, en principio cuentan  con recursos humanos suficientes,  pero, 
requieren también de más profesionales especializados para atender diversos tipos de 
discapacidad... la presencia de estudiantes con discapacidad  de diversas edades, tipos  de 
discapacidad y distintas limitaciones en su funcionamiento, es bastante significativa en 
estos centros y eso exige que los CEBE cuenten con un número importante de personal 
especializado y de apoyo.  
Esto  tiene matices  en el caso de los dos CEBE visitados. El Centro  Ann Sullivan contaba 
con una plana  muy completa de personal de planta,  especializado y suficiente; además 
de contar con personal de apoyo capacitado, como es el caso de los internos e internas 
que tiene el centro. Esta modalidad de apoyo nos lo explica una de las especialistas del 
CEBE: 
Son 2 especialistas: Giovanna y Roxana. Y tenemos siempre en cada salón una interna. Nosotros acá tenemos el Programa 
de Prácticas Pre-Profesionales para Psicología. Entonces, vienen chicas a postular para el Internado y se vienen con 
nosotras un año. Entonces, en cada salón hay una practicante y, siempre, 2 especialistas. Y siempre trabajamos en grupo 
pequeño. O sea,  cada grupo ya está identificado. (Especialista Ann Sullivan, Lima) 
El CEBE Vivencias, solo cuenta con una especialista en terapia de lenguaje por lo que 
evidenciamos que esta profesional tenía una recargada agenda porque atendía a todos los 
estudiantes (31). El trabajo de la psicóloga también era demandado por los estudiantes, 
pero en su  caso tenía una asistente.   
Nivel de formación de los docentes. Los docentes   de los CEBE encuestados 
son titulados y especializados para atender la discapacidad en sus diferentes grados y 
tipos. No obstante la mayor parte no tiene segunda especialidad, y como tampoco existen 
suficientes especialistas (no docentes) para hacer frente a la demanda de atención de 
diferentes discapacidades, ello repercute en la baja de la calidad de atención educativa. 
En cuanto al nivel de formación de docentes del CEBE el estudio consideró tres aspectos a 
evaluar, la segunda especialidad, el manejo de la lengua de señas y el manejo de las tics 
aplicadas a la educación especial. 
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Docentes con segunda especialidad.   En cuanto a la segunda especialidad la información 
cualitativa y cuantitativa evidencia que la mayoría de docentes de los CEBE públicos no  
tienen segunda especialidad en educación especial. 
El estudio cualitativo de los CEBE visitados, refiere en cuanto al nivel de formación de 
docentes, Tulio Herrera   y San Francisco de Asís indican que son pocos docentes  los que  
tienen segunda especialidad; mientras que Don José de San Martín refiere que muchos de 
sus docentes, tienen segunda especialidad. 
 En cuanto a los CEBE privados en el Ann Sullivan pocos docentes  tienen segunda 
especialidad y en el Vivencias, ninguno.  
En el estudio referencial en 58 CEBE, 28 CEBE informan que pocos docentes tienen 
segunda especialidad en Educación Especial y 16 CEBE que la mayoría. En 12 CEBE ningún 
docente  tiene especialización 
Siguiendo con el análisis de la formación de los docentes y especialistas, el nivel de 
estudios alcanzados  por los docentes y profesionales de los CEBE privados es algo mayor 
que el de los públicos: 11  de 20 CEBE encuestados cuentan con profesionales que tienen 
una segunda especialidad, 6 directores de CEBE declaran que la mayoría tiene segunda 
especialidad, 3 CEBE que ninguno de sus docentes y especialistas ha cursado estudios de 
segunda especialidad. Todos concuerdan que sus centros no tienen personal al 100% con 
segunda especialidad 
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CEBE PUBLICOS 
El Director del CEBE público  del Cusco señaló: Debe haber normatividad a nivel de la 
formación superior para los maestros que se forman, no solo para los docentes de 
educación especial, debería haber buenos cursos y bien intensos, cuando hacemos 
inclusión se ve claramente que los docentes no están capacitados en un buen nivel para 
atender a los estudiantes con necesidades educativas especiales 
Las tres regiones  de los CEBE públicos visitados cuentan con un docente con experiencia 
en terapia de lenguaje. En discapacidad visual, solamente las regiones de la Libertad y 
Lima refieren especialistas en esta área. Únicamente las regiones de Cusco y Lima cuentan 
con docente con experiencia en educación técnico productiva y con psicólogo 
educacional. En cuanto a especialistas en talento y superdotación, solo se encuentra un 
especialista en la región de Cusco. 
La región de Lima cuenta con especialista en terapia ocupacional, terapia física, no así las 
otras dos regiones, La Libertad cuenta con especialista en terapia de lenguaje, no 
encontrándose especialista en las otras 2 regiones. Solo la región lima cuenta con 
trabajador social. Cada SAANEE cuenta con un coordinador por equipo.   
9 
17 
10 
1 
1 
Ninguno Pocos
Muchos Todos
Sin información
Docentes  con Segunda especialidad CEBE 
3 
11 
6 
0 
Docentes con Segunda 
especialidad CEBE PRIVADOS  
Ninguno Pocos La mayoría Todos
GRAFICO No, 43.   
FUENTE: CUESTIONARIO DIRECTOR CEBE, ELABORACION PROPIA 
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A todos les va bastante bien, aprenden escritura en Braille, tanto en pauta como en las máquinas de escribir (de Braille).  
Charito es muy empeñosa, ha venido temprano, hemos trabajado los antónimos y sinónimos y lo entiende bien. Dany, ya 
sabe leer, escuche (el niño se prepara para leer, toca el papel, ordena sus dedos sobre las grafías en relieve y habla): la -
fa-mi-li-a-es-un-gru-po-de-per-so-nas-con-las-que-yo-vi-vo-com-par-to-la-ce-na-los-ca-rros-los-pa-se-os…Docente, Lima. CEBE 
público 
El caso del autismo en particular es grave.   Los  CEBE  públicos visitados  no cuenta con 
docentes en  esta especialidad. Solo La Libertad manifiesta contar con un docente con 
alguna experiencia en autismo; Los  CEBE Tulio Herrera y el CEBE San Francisco de Asís 
atienden el mayor número de estudiantes con ceguera y baja visión, pero tienen graves 
deficiencias en cuanto a la capacidad de atender otras discapacidades. El estudio 
cualitativo evidencia,  que estos dos CEBE solamente cuentan con un especialista en 
discapacidad auditiva.  
Los CEBE tienen además  un grave déficit de especialistas en las otras áreas  para atender 
con calidad la demanda existente. Así, con relación al autismo, y en cuanto a discapacidad 
intelectual el CEBE Don José de San Martín solo cuenta con un especialista en 
discapacidad intelectual  Los CEBE San Francisco de Asís y Tulio Herrera no refieren 
especialista en esta discapacidad.  
Especialidades en los 3 Cebe  públicos visitados 
Audición y lenguaje:   2  
Ceguera   y baja visión: 2 
Discapacidad intelectual/ retardo mental: 3 
Sordo ceguera: 1 
Autismo: 0 
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Lo encontrado en los tres CEBE públicos visitados coincide con los resultados del estudio 
referencial. Tanto la data a nivel general como la referida a cinco regiones: Arequipa, 
Callao, Cusco, La Libertad, coinciden en cuanto a que los docentes y el personal 
especializado en los CEBE,   no está en capacidad  de atender  con calidad la demanda 
educativa en Educación Especial debido a que no cubre la gama de especializaciones 
necesaria.  
CUADRO No. 99. PERSONAL ESPECIALIZADO CEBE/SAANEE 
TESTIMONIOS DE LOS CEBES VISITADOS 
  
 
  
 
 
 
TRUJILLO 
CEBE: 
Tulio 
Herrera 
 
Soy profesora de educación especial,  con la especialidad de ceguera y baja audición, 
pero con el trascurso del tiempo  me he ido preparando, he ido capacitándome lo que 
es  audición y lenguaje, retardo mental, autismo, que ahorita hay muchos niños con 
autismo.  Entonces, por la necesidad de poder  atender a los alumnos,  me he ido 
preparando en todas estas áreas, Entrevista a Docente 
Luciana: yo te soy honesta;  Falta mucho conocer, no? mucha metodología  para poder 
manejar sobre todo con los autistas, los niños autistas tienen ciertas características  
muy diferentes  a un ciego, muy diferentes a un niño con retardo mental; es  su 
contexto muy diferente.”  Entrevista a Docente 
Mi nombre es Fanny María Ramírez Coronado, tengo la especialidad de discapacidad 
visual. Por mi primera carrera tengo un título en Educación Regular Educación 
Primaria, luego las capacitaciones a nivel especial audición, discapacidad visual y 
multidiscapacidad, Docente. Entrevista 
Nos falta fortalecernos más en lo que es necesidades auditivas también algunas 
capacitaciones, sobre discapacidad múltiple, porque nuestra población ha crecido, 
tenemos bastantes niños severos, que no pueden moverse,  fortalecernos más en lo 
que son esas técnicas movilización de estos niños, Docente Entrevista 
Milagros: Somos docentes especializadas por ejemplo, ahorita por niveles Roxana tiene 
su título con nivel de educación inicial; Mileni  tiene también secundaria, Rubi también 
tiene secundaria pero tiene  la capacitación y la experiencia de ceguera, de  los 
alumnos con ceguera, especialista en ceguera las demás también tratamos de 
capacitarnos y estamos trabajando por ejemplo el tema del autismo, RM, discapacidad. 
Entrevista a docente 
 
LIMA 
CEBE/ San 
Francisco 
de Asís 
El CEBE, cuenta con 16 docentes en especialidad visual, auditiva, intelectual y física 
cuenta además con profesionales no docentes: psicólogo y terapista física. Directora, 
Entrevista 
El SAANEE cuenta con 6 especialistas: docentes en discapacidad visual, intelectual y 
terapista física. Directora  - Entrevista 
 
CUSCO,   
CEBE/Don 
José de San 
Martín 
Elena en el Pedagógico y Julia en la Cantuta. (Título de especialidad). Son de segunda 
especialidad, Bausate es el mayor número”“la universidad del Cuzco con la hermana 
Carmen, hicieron un convenio con la universidad de Madrid, y prácticamente, eso fue 
una fortaleza completa.” 
Dónde si estamos flacos es en el tema de fisioterapia.  Tenemos solamente 1 y se 
necesita mínimamente 2” y que los profesionales de educación física se empoderen en 
el tema de psicomotricidad y es básicamente allí el trabajo. Director. Entrevista 
FUENTE: Estudio cualitativo, Elaboración propia 
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3 
21 
1 2 
Lima  
Audición y
lenguaje
Ceguera y baja
visión
Deficiencia
intelectual /
Retardo mental
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4 
1 
4 
1 
1 
Callao  
Audición y lenguaje
Ceguera y baja visión
Deficiencia intelectual /
Retardo mental
Autismo
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2 
1 
2 
0 
1 
Cusco 
Audición y lenguaje
Ceguera y baja
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Deficiencia
intelectual /
Retardo mental
Autismo
Sordo - ceguera
0 
1 
3 
La Libertad 
Audición y lenguaje
Ceguera y baja visión
Deficiencia
intelectual / Retardo
mental
Según este  informe de 38 CEBE públicos de las 5 regiones, las especialidades más 
frecuentes en  los docentes de básica especial son: deficiencia intelectual /retardo 
mental con 32 docentes en total, especialidad en que se aprecia el mayor número de 
especialistas en las regiones de Lima 21, y Callao 4, Arequipa 2 y Cusco 2 mientras que en 
La Libertad se evidencia 3 docentes con esta especialidad. 
GRAFICO No. 44- ESPECIALIDADES DE LOS DOCENTES DEL CEBE (cuestionario) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Otra de las especialidades más 
manejadas por los docentes es 
la de audición y lenguaje con 23 
docentes, ubicándose en lima 15, en 
la región callao 4, en las regiones de 
Arequipa y cusco 2 respectivamente y siendo que la región de la libertad no refiere 
especialista en esta área. En cuanto a la especialidad de ceguera y baja visión, hay un 
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menor número  de docentes: 6 en total,  ubicándose 3 en Lima, 1 en la Libertad, 1 en 
Cusco y 1 en el Callao y no evidencia especialista en esta área la Región Arequipa 
El área de autismo es la menos favorecida ya que solo cuenta con 2 especialistas, 1 en 
Lima y 1 en la Región Callao. Finalmente son muy escasos los especialistas en atención de 
sordo-ceguera: 4 docentes en total, ubicándose 2 en Lima 1 en Cusco 1 en el Callao no 
evidenciando esta opción en la Región de Arequipa. 
Estas limitaciones en cuanto a la especialización y a la escasa capacitación actualizada del 
docente del CEBE se ven reflejadas en la poca satisfacción del estudiante al asistir a los 
CEBE y en sus familias al no querer en muchos casos que sus hijos asistan ya que no se 
cuenta en líneas generales con los profesionales idóneos que brinden realmente una 
atención de calidad y diferenciada que requieren sus hijos, esto podría ser un indicativo de 
lo expresado por una madre de familia en la entrevista,  Una madre de familia refirió la 
profesora me dijo; aquí te soy sincera, ningún maestro está capacitado para trabajar con 
niños con ceguera, están capacitados para retarde leve, moderado o Down”. 
En el cuadro general de los 38 CEBE se evidencia la falta de docentes y profesionales  para 
atender terapia ocupacional,  terapia física, terapia de lenguaje 
Los resultados del estudio referencial dan data adicional  al respecto para cinco regiones: 
Arequipa, Callao, Cusco, La Libertad,  que muestra  que el personal especializado en los 
CEBE,   no está en capacidad  de atender la demanda educativa en Educación Especial 
debido a que no cubre la gama de especializaciones necesaria 
 En Lima se ubican 110 profesionales docentes y no docentes de los cuales 23 son 
docentes de educación básica especial, 22 auxiliares en educación especial,  22 
docentes seguido por 17 psicólogos educacionales. Las especialidades más 
deficitarias son: docente de área ocupacional especialista de área ocupacional, 
especialista en terapia de lenguaje, y especialista en terapia física. 
 La región Callao tiene  de un total de 21 profesionales  docentes y no docentes y 
no cuenta con terapista ocupacional ni trabajador social 
 La región Cusco cuenta con un total de 19 profesionales  docentes y no docentes, y 
las especialidades más faltantes son terapia de lenguaje, terapia ocupacional, área 
ocupacional y terapia física 
  La Libertad cuenta con 12 profesionales  docentes y no docentes. No cuenta con: 
trabajador social, psicólogo educacional ni terapista ocupacional. 
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 La  región Arequipa refiere 8 profesionales docentes y no docentes. No cuenta con: 
psicólogo educacional, terapista ocupacional y  con docentes  especializados en el 
área ocupacional. 
CEBE PRIVADOS 
Los 20 directores  de CEBE  privados que respondieron la encuesta declaran que en sus 
centros existen casi siempre docentes de educación especial, salvo en un colegio de Lima. 
Otro personal que siempre está presente es el auxiliar de educación especial y un 
psicólogo educacional. Son, pues, los tres profesionales que forman parte de la oferta 
básica de un CEBE. Complementa este equipo, los profesionales especializados en terapia 
de lenguaje, terapistas físicos, trabajadores sociales y, en menor presencia, especialistas 
en terapia ocupacional.  
Por su parte, El colegio Ann Sullivan, si bien tiene un número importante de psicólogos 
clínicos, no tiene profesionales psicólogos educacionales; como tampoco cuenta con 
profesionales del área de terapia educacional. El colegio Vivencias, por su parte, tiene una 
diversidad de profesionales que cubren casi todas las áreas consultadas, salvo el docente 
educacional. Por último, un actor importante en los CEBE es el personal voluntario, 
muchas veces se trata de profesionales jóvenes que realizan investigación y apoyan una 
temporada en los centros, otras veces son estudiantes de últimos años de carreras 
vinculadas a la educación especial, también hemos conocido casos de voluntarios 
extranjeros o, inclusive, padres y madres de familia que apoyan voluntariamente en 
diferentes actividades del centro.   
Y más específicamente, los docentes y especialistas que laboran en los CEBE están 
especializados en diferentes áreas de la educación especial, como puede ser: audición y 
lenguaje, ceguera y baja visión,  deficiencia intelectual, autismo y sordo-ceguera. En el 
CEBE Vivencias, los docentes están especializados en autismo, audición y lenguaje y 
deficiencia intelectual; debido a que gran parte de su población escolar requiere de estas 
especializaciones para hacer frente sus necesidades educativas especiales. Por su lado, el 
Ann Sullivan, posee profesional especializado en autismo y deficiencia intelectual.  
En cuanto a la diversidad de especialidades que se pueden encontrar en un CEBE,  es  la 
deficiencia intelectual o retardo mental la especialidad más presente en estos centros; 
seguidamente de audición y lenguaje y autismo126. En cambio, especialidades vinculadas al 
tratamiento de la ceguera o baja visión y sordo ceguera son muy poco recurrentes, salvo 
que el CEBE esté especializado en estas necesidades; como era la práctica usual, hace unas 
pocas décadas, cuando existían CEBE especializados según el tipo de discapacidad.  
                                                             
126 Ver acápite 4,1 Asequibilidad 
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Lo que nos estarían diciendo estas cifras es que existe un gran número de niños y jóvenes 
que presentan discapacidad visual y auditiva, que no cuentan con especialistas que 
trabajen de manera pertinente su discapacidad. De los 20 CEBE consultados, ninguno 
cuenta con profesionales especializados en ceguera o en baja visión. 
 
 
 
Los CEBE privados encuestados  muestran deficiencias en la atención educativa para la 
formación ocupacional ya que no tienen especialistas en esta materia. A la mitad de ellos 
les faltan especialistas en terapia física y a una tercera parte les falta especialistas en 
terapia de lenguaje. 127. La gravitación de estas deficiencias  es en la calidad del servicio 
educativo  ofrecido, ya que la ausencia de especialistas impide que el trabajo del CEBE 
redunde en  potenciar el desarrollo de cada uno de los estudiantes, según las diversas 
discapacidades que presentan. 
 
Manejo de lengua de señas y TICs.  En cuanto al manejo de la Lengua de Señas, 14 CEBE  
informan que los docentes no manejan la lengua de señas, 32 CEBE   responden que pocos 
docentes dominan la legua de señas como código lingüístico para atender al estudiante 
con discapacidad auditiva. Sólo 9 CEBE reportan que muchos de sus docentes manejan la 
lengua de señas. 
En relación al manejo de las TICS aplicadas a la educación especial, el estudio revela que 
en 11  CEBE los docentes  no las  manejan y  en 26 CEBE, son pocos los docentes que 
utilizan las TICS en sus aulas. 
                                                             
127 Ver información de detalle en el a  acápite 4.1 
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FUENTE. CUESTIONARIO CEBE, ELABORACION PROPIA 
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De los tres CEBES públicos visitados, manejan la lengua de señas en dos CEBE: Don José de 
San Martín y San Francisco de asís, utilizan la lengua de señas. El CEBE Tulio Herrera, 
refiere que ninguno de sus docentes utilizan la lengua de señas como alternativa y 
estrategia para el modelo lingüístico del estudiante con discapacidad auditiva severa. 
En el caso de los CEBE privados visitados, los profesionales que trabajan en ellos no están 
manejando estrategias como el lenguaje de señas, tanto para comunicarse con 
6 
22 
7 
1 2 
Ninguno
Pocos
Muchos
Todos
Sin información
Manejan lenguaje de señas 
CEBE PÚBLICOS 
9 
21 
5 
3 
Ninguno
Pocos
Muchos
Todos
Sin información
Manejan TICS  aplicadas a 
educación especial CEBE 
PÚBLICOS 
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE, ELABIORACION PROPIA 
8 
10 
2 
0 
Manejan lenguaje de señas  CEBE 
PRIVADOS  
Ninguno Pocos La mayoría Todos
2 
5 
5 
8 
Manejan TICS  aplicadas a educación 
especial CEBE PRIVADOS 
Ninguno Pocos La mayoría Todos
GRAFICO No.46  
313 
 
estudiantes que podrían presentar limitaciones de comunicación verbal; como para la 
enseñanza de este recurso que ayude a que las personas pueden comunicarse.  
La utilización de tecnologías de la comunicación e información aplicados a la educación 
especial de niños y niñas con discapacidad, es utilizada en los dos CEBE privados visitados 
y en dos de los  tres CEBE públicos   Tulio Herrera y Don José de San Martín, indican que 
pocos docentes manejan las TICS, mientras que San Francisco de Asís en Lima, refiere que 
muchos docentes utilizan esta herramienta.  
SAANEE  y soporte especializado para la inclusión. Según la normativa 
del Estado, en materia de educación inclusiva, son los CEBE las instancias sede de los 
servicios de apoyo a la atención de las necesidades educativas especiales; función que 
cumplen principalmente los CEBE públicos.  
Para atender a la población de estudiantes que se incluyen a la escuela regular, los  CEBE  
públicos cuentan con el Servicio de apoyo y asesoramiento a las necesidades educativas 
especiales SAANEE, que es un equipo técnico de profesionales orientados a brindar 
asesoramiento y apoyo pertinente a las instituciones educativas de otras modalidades que 
incluyen en sus aulas a estudiantes con discapacidad leve o moderada.  
Los CEBE de gestión privada tienen autonomía para organizar sus equipos de trabajo, este 
último incluye al equipo que realiza inclusión educativa. En los dos CEBE que visitamos, 
uno de ellos sí contaba expresamente con un equipo de inclusión, que no denominan 
SAANEE para distinguirse del personal de los CEBE públicos, pero que cumplía con todas 
las funciones de apoyo a estudiantes incluidos y sus centros inclusivos.  
El estudio muestra que a nivel de los SAANEE,  el apoyo profesional especializado prestado 
bien es limitado es el apoyo que ofrece el  SAANEE  al no contar con  suficientes 
especialistas para la inclusión educativa de los estudiantes con discapacidad leve o 
moderada en los diferentes niveles y modalidades educativas del sistema. 
De  e los 37 CEBES  públicos encuestados, solamente 24 cuentan con SAANEE , sin 
embargo estos equipos, la mayoría cuentan básicamente con el personal docente 
especializado para la discapacidad intelectual, algunos cuentan con docentes para 
ceguera, baja visión y discapacidad auditiva y hay ausencia de especialistas para atender al 
autismo y la sordo ceguera.  
Los directores de los CEBE públicos visitados ratifican esta carencia de especialistas de 
SAANEE, tanto para la atención de los estudiantes en el CEBE como para la inclusión 
educativa en los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo: “En la realidad 
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no hay personal titulado, hay déficit a nivel nacional para atender la Educación 
Especial”128. 
En los CEBE  encuestados identificamos  que los  SAANEE  tienen un coordinador y 
profesionales docentes y no docentes en las siguientes especialidades: 
 
 
En el caso delos CEBE privados, destaca la experiencia del Ann Sullivan. Este colegio viene 
trabajando desde hace varios años la inclusión educativa de sus estudiantes, a quienes los 
prepara y realiza seguimiento constante para ver los avances que tienen dentro del aula 
regular. La inclusión educativa la llevan a cabo a partir de la demanda de las familias y la 
evaluación que ellos realizan de las competencias y las conductas de sus estudiantes. 
Cuando están preparados, conjuntamente con los padres de familia, identifican el centro 
educativo regular y acompañan el proceso. Que los estudiantes asistan a la escuela 
regular, no excluye su continuidad de trabajo con los especialistas del CEBE; todo lo 
contrario, se acentúa, tanto con el estudiante como con sus familias.  
Tenemos convenio con más de 50 colegios. Tenemos chicos que vienen desde Chaclacayo, 
de todo Lima que están incluido. Por eso toman personal de inclusión…  Y en la tarde 
vienen los alumnos de acuerdo a lo que nos necesiten. Por eso tengo que ver un horario 
en la tarde, que puedas ver también el horario que llegan los chicos incluidos, que vienen 
acá.” Directora  Ann Sullivan. Lima 
 
El equipo de inclusión, a diferencia del SAANEE público, tiene una modalidad rotativa de 
los especialistas, como lo menciona la especialista responsable del área de inclusión:  
Vamos pasando por los diferentes programas del centro… cada una quiere aprender algo 
diferente. Completar una formación más diversa… “¿Dónde te gustaría estar?” y “¿podrá 
                                                             
128
  Directora CEBE- Trujillo  
 
DOCENTES 
- Especialistas en discapacidad auditiva    
- Especialistas en discapacidad intelectual 
- Especialistas en autismo                      
- Con experiencia en terapia de lenguaje 
Especialista en discapacidad visual             
- Con experiencia en educación ocupacional  
 
NO DOCENTES 
- Psicólogos educacionales    
- Especialista en talento y superdotación 
-Terapia de lenguaje                                  
 -Terapia física            
- Trabajador social 
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ser posible?”. Entonces, cada uno quiere algo diferente. “Me gustaría estar en inclusión, me 
gustaría estar en aula, me gustaría trabajar con chiquitos, me gustaría trabajar con 
grandes”. En el mayor de los casos nos satisface pero si no se puede, ya será para el otro 
año. GF especialista inclusión, Ann Sullivan. LIMA 
Es decir, el equipo que realiza el acompañamiento suele cambiar de funciones cada año, 
de modo que todo el personal del CEBE pase por los diferentes niveles y aulas del centro y 
puede trabajar una diversidad de casos que le permita desarrollar estrategias para cada 
una de las necesidades educativas especiales. 
Por su parte, el colegio privado Vivencias declara que no tiene, oficialmente, equipo de 
inclusión o SAANEE, sin embargo, durante el trabajo de campo pudimos conocer que sí 
tienen algunos casos de inclusión educativa, principalmente con estudiantes del aula de 
los más pequeños. Son los centros regulares los que convocan a inclusión educativa, 
definen sus propias metas y sus propias estrategias para la inclusión de estudiantes.  
Trabajamos en inclusión  pero solo a los chicos que están aptos en conducta, en una buena 
conducta, de pequeños y solamente la parte social, nosotros más lo que abarcamos es en 
los social y están en el área de psicomotricidad, los pequeñitos van al otro colegio, solo 
con el nivel psicomotor. No en el resto de aulas, solamente los más pequeñitos en lo que 
psicomotor, quien sabe más adelante, pero inicialmente no… Son 7 u 8 niñitos. En cada 
aula hay auxiliares de apoyo, ellas los llevan; pero sí manejamos una ficha que ellas van 
llenando diariamente, no diariamente porque van me parece una vez por semana los 
chicos y van llenando una vez por semana la ficha. También de inicial van una vez por 
semana y entonces estos alumnos tienen la oportunidad de alternar con otros chicos y se 
puede ver en las fichas que el trabajo de ellos inicialmente digamos, así como que tenían 
cierto temor, no se acercaban y poco a poco han logrado, quizás no sea lo que se espera, 
pero si tienen más aceptación y han logrado integrarse 
¿Han visto la posibilidad de que pueda entrar a otros cursos? 
Ha habido, el año pasado entraba al curso de arte, en el mismo colegio, pero este año nos 
han dado, psicomotricidad gruesa. 
¿Pero, entonces, quien decide a qué cursos entra el niño o niña incluido, es el colegio 
regular?  
Sí, en el caso de educación física obedece más a la disponibilidad de tiempo de aula que 
tiene ese colegio.  Docente CEBE Vivencias, Arequipa 
Especialmente, estos colegios están interesados por niños o niñas de inicial o los primeros 
años de la primaria; ellos tocan la puerta del CEBE y coordinan el proceso de inclusión, los 
niños del CEBE van una vez a la semana al aula regular, pero solo para asistir a una de las 
sesiones, de educación física este año; y sin el apoyo en el aula de la especialista que 
acompaña al niño o niña. Quien debe quedarse fuera del aula, realizando algunas 
observaciones que puede llevar a cabo desde la distancia.   
En cuanto al corpus de 20 CEBE privados encuestados, solo los de Lima declaran tener un 
equipo SAANEE o de equipo de inclusión educativa; 14 de 17 CEBE cuentan con este 
servicio. El número de especialistas que lo conforman es de 59, en total en los 14 CEBE, 
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para atender a una población de 216 estudiantes incluidos, tanto en centros educativos 
particulares como en los públicos.  
 
Los miembros del equipo de inclusión tienen especialidades diversas, sean docentes o 
especialistas no docentes. Los dos gráficos siguientes muestran las diferentes alternativas 
de profesionales que pueden encontrarse en un CEBE. 
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Cada equipo de inclusión está liderado por un coordinador, por eso es que aparece la 
función del coordinador como lo constante en los 14 CEBE privados  de Lima; seguido de 
los especialista en discapacidad intelectual que lo tienen 10 colegios, el psicólogo 
educacional que está presente en 9, terapista del lenguaje en 8, entre otros. Mientras que 
las especialidades que menos existen en estos equipos es el docente especialista en 
discapacidad visual, ningún colegio lo tiene; especialista en discapacidad auditiva y 
especialistas de talento y superdotación son solo 2 CEBE que lo tienen.  
Especialistas de la DRE. De manera adicional, se ha podido recoger información de 
los especialistas o encargados del área de educación especial de la DRE, quienes han 
respondido, de manera general,  acerca de los CEBE de su territorio, sea estos públicos o 
privados. La data arroja que el 100% de los especialistas, 18 DRE y 2 UGEL en Lima, llevan 
más de cinco años de servicio como especialistas. Mientras que el cargo de especialista en 
el área de educación especial lo llevan de la siguiente manera: 13 especialistas de regiones 
con menos de un año en el cargo, 5 con 3 a 5 años en el puesto y 2 entre uno y dos años.  
Según las cifras recogidas, 11 de estos especialistas han tenido formación superior en 
institutos o escuelas de educación y 9 han sido formados en aulas universitarias. De los 
cuales, 19 especialistas poseen título pedagógico y 8 especialistas segunda especialidad en 
educación especial.  
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1
GRAFICO No-48- . Especialistas y profesionales del 
equipo de INCLUSIÓN ESCOLAR  CEBE PRIVADOS  
GRAFICO NO. 
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE, ELABORACION PROPIA 
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Como se puede observar, se trata de personal especializado y formado en el área de 
educación especial, que tiene el encargo de coordinar con las diferentes unidades de 
gestión local en su territorio acerca de las políticas y programas en educación especial e 
inclusiva. Sin embargo, es sabido que la función de los especialistas de las DRE no son 
exclusivas, sino que este personal realiza también actividades vinculadas a otras áreas 
educativas.  
En la información recogida, se muestra que solo 12 especialistas de la DRE sí tienen 
información suficiente y  disponible de CEBE púbicos en su jurisdicción y 8 especialistas 
declaran que tiene bastante información pero todavía falta mucho por hacer como para 
tener un diagnóstico de este sector.  
Esta poca información de los especialistas de la DRE sobre la existencia y funcionamiento 
de los CEBE, impediría un real y adecuado seguimiento de las prácticas educativas que los 
niños, niñas y jóvenes con discapacidad que están realizando en sus centros de formación. 
Por tanto, se trata de una población sin mucha información de sus logros educativos, y si 
en estas regiones, las políticas de educación especial e inclusiva se están cumpliendo de 
manera pertinente.  
Por otro lado, 12 de los especialistas DRE declaran que en sus jurisdicciones sí se ha 
levantado información acerca de la población con discapacidad y pueden cuantificar, a 
menos aproximadamente, el número de personas con discapacidad que requieren 
atención educativa especial. El resto de especialistas, ocho, mencionan que  al no 
realizarse un diagnóstico situacional de la población infantil, juvenil y en estado de 
vulnerabilidad, por parte de los gobiernos locales y, de sus propias instancias; no tienen 
información de esta población.  
1 
19 
ESPECIALISTAS CON TÍTULO 
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NO SI
12 
8 
TIENE SEGUNDA 
ESPECIALIDAD EN 
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Fuente: Ficha especialista DRE Fuente: Ficha especialista DRE 
GRAFICO NO. 49 
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Al ser preguntados por la suficiencia de personal que tienen los CEBE de sus regiones, 
mencionaron que por lo general no tienen mucha información cuando se trata de CEBE 
privados; solo en la región de Piura se afirma que hay información suficiente para 
determinar que estos CEBE privados de la región sí hay personal suficiente para atender a 
la población que presente habilidades diferentes. Por otro lado, para el caso de los CEBE 
públicos, los especialistas sí tienen más acceso a la información porque estos centros 
reportan a la DRE, pero manifiestan que no tienen información acerca de la suficiencia o 
no de personal especializado en los CEBE. 
Por otro lado, la frecuencia anual de capacitaciones que reciben los CEBE públicos   por 
parte de la DRE es de uno o dos veces años, así opinan 13 especialistas DRE. En tres 
regiones sí se dan y suelen ser más de dos por año. Este nivel de conocimiento se da 
porque son estos especialistas lo que tramitan  y envían las normativas para la 
capacitación de los CEBE de su territorio. En el caso específico de los CEBE privados, estos 
mismos especialistas mencionan que no se dan capacitaciones anuales, salvo en cuatro 
regiones donde sí se menciona que se dan una o más capacitaciones al año.  Para los CEBE 
privados casi no hay capacitaciones 
 
 
CUADRO No. 100 
 Frecuencia anual capacitaciones  
CEBE públicos 
Frecuencia anual capacitaciones  
CEBE privados 
  No 
hay 
info 
No hay 
capacitación 
1-2 
veces x 
año 
Más de 
2 por 
año 
No hay 
CEBE 
privado 
No 
hay 
info 
No hay 
capacitación 
1-2 
veces 
x año 
Más 
de 2 
x año 
DRE 0 4 11 3 9 2 5 1 3 
UGEL  0 0 2 0 0 2 0 0 0 
TOTAL 0 4 13 3 9 4 5 1 3 
Fuente: Ficha a especialista DRE,  Elaboración propia 
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14. CICLOS Y MODALIDADES DE ATENCIÓN 
En el caso específico de  los CEBE, en el marco de la normativa  peruana,  estos centros 
acogen a estudiantes que presentan un grado de discapacidad severa y multidiscapacidad; 
dejando la oferta educativa de la EBR, ETP y EBA  para las personas que presentan 
discapacidad leve o moderada.  Asimismo, los niños de 0 a 3 años deben ser atendidos por 
los PRITE de acuerdo a la normativa oficial. 
Los CEBE privados, sin embargo, se rigen por una normativa específica que les  otorga 
autonomía pedagógica  y administrativa. Por tanto, los CEBE privados atienden población 
con discapacidad de todo tipo y edad. 
Esto tiene consecuencias para los niveles de atención educativa brindada. Así, en los CEBE  
públicos los niveles de la Educación Básica Especial son: Inicial de 3 a 6 o 7 años, Primaria 
de 6 a 12 o 14  años y Post primaria que atiende a estudiantes de 12 años a 20. La 
promoción de nivel de estos estudiantes dependerá de su edad normativa y logros de 
aprendizaje de acuerdo a las adaptaciones curriculares correspondientes; extendiéndose 
la edad de atención hasta los 20 años y dos años más si el alumno no ha accedido 
oportunamente a la escolarización. 
La llamada post primaria  funciona de acuerdo a normas anteriores al reglamento de la 
LGE actual129, que continúan funcionando en la práctica. Dichas normas establecían un 
nivel más allá de la primaria, que denominaron postprimaria o primaria posterior, que se 
encargaría de brindar atención a estudiantes con discapacidad severa o multidiscapacidad 
que culminaban la formación primaria y pasaran los 14 años de edad. Para esta población 
se desarrollaban programas específicos que tenían la finalidad de promover habilidades 
funcionales y de inclusión social, e incluso laboral. Hemos corroborado en el trabajo de 
campo que muchos CEBE públicos mantienen este nivel y los privados también, aunque no 
lo denominen necesariamente con ese nombre, sino como aulas de talleres 
ocupacionales. 
Algunos CEBE han optado por implementar aulas de Educación Ocupacional para aquellos 
jóvenes egresados de la post primaria que no tienen éxito en la inclusión escolar, 
brindándoles mayores expectativas para su inclusión laboral. 
Los talleres ocupacionales son muy apreciados. En Cusco hay talleres de cocina, costura y 
lavandería En el taller de Cocina,  estudiantes en su mayoría con Síndrome de Down 
estaban aprendiendo a freír un huevo.  En el de costura, muy bien equipado con varias 
máquinas de coser modernas y de pedal;  máquinas tejedoras con hilos y lanas. La 
                                                             
129 MINEDU-DIGEBE (2012) Educación especial y educación inclusiva, balance  y perspectivas, página 25. 
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docente relata que tiene mucha expectativa con estos estudiantes, tiene la seguridad que 
van a lograr trabajos bien acabados ya que están motivados por las nuevas instalaciones 
del colegio. También nos cuenta de sus ex alumnas que ahora están produciendo 
vestimentas para el mercado local, productos de muy buen acabado y demanda. El taller 
de lavandería estaba equipado con lavadoras, secadoras, planchas y demás materiales  
En los CEBE privados, se ofrecen, de acuerdo al proyecto educativo  y decisión de cada 
gestor privados niveles educativos que pueden comprender todos o algunos de los 
siguientes: Estimulación temprana de 0 a 3 años, Inicial de 3 a 6 o 7 años, Primaria de 6 a 
12 o 14 años, Post primaria   de 12 a 20 o 22 años, Ocupacional de  18 a más años de edad, 
sin límite. 
Asimismo, dicha normativa tiene consecuencias para la atención “grados” de 
discapacidad. Los CEBE públicos sólo admiten, en principio, a niños, niñas, adolescentes y 
jóvenes con discapacidad severa o multidiscapacidad. En cambio, los CEBE privados 
admiten a personas de discapacidad de cualquier edad, grado y tipo de discapacidad, 
organizando sus aulas de acuerdo a criterios que combinan estos tres factores 
CUADRO No. 101 Niveles y Modalidades de Atención 
 CEBE PUBLICOS CEBE PRIVADOS 
Educación temprana 0 a 3 años NO SI 
Educación Inicial SI SI 
Primaria SI SI 
Post Primaria SI SI 
Ocupacional NO SI 
FUENTE: REGLAMENTO LEY DE EDUCACION, FICHA CEBE, RELATOS ETNOGRAFICOS, ELABORACIÓN PROPIA 
 
Sin embargo, en la práctica diaria de los CEBE privados, la oferta educativa se ha 
extendido hasta después de la edad normativa del nivel primario; es decir, que estos 
centros reciben a estudiantes con necesidades educativas especiales cuyas edades 
normativas sobrepasan la regla, encontrando alumnos de más de 22 años.  
La oferta de niveles educativos para los estudiantes con discapacidad atendidos por los 
CEBE públicos es mejor en los CEBES visitados. Allí observamos que se ofrece una 
educación que vaya más allá de la primaria, respondiendo a la demanda de la población 
con discapacidad de la zona.  A esto se le denomina “Post primaria” y Ocupacional. Así, En 
los casos de los 3 CEBE públicos visitados reportan en sus fichas que tienen “post 
primaria” y dos de ellos que tienen aulas ocupacionales. Sin embargo en las visitas se 
constata que sólo el CEBE de Cusco tiene aulas ocupacionales. En el estudio cualitativo en 
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los tres CEBE, el total de aulas del nivel inicial es de 12, de primaria 16, de post primaria 5 
y de ocupacional 4. La mayor demanda de atención está en los niveles de inicial y 
primaria, disminuyendo en las otras modalidades debido a la inclusión familiar, escolar o 
laboral de los estudiantes. 
En Lima la docente Cristina señala que el CEBE no cuenta con el nivel de post primaria y 
ocupacional; sin embargo, están trabajando el tránsito a la vida adulta desde los niveles 
iniciales. Precisamente, gracias a sus alianzas, han recibido cursos de capacitación de 
enseñanza de oficios y artes. El año pasado, incluso solicitaron, el apoyo del Conservatorio 
de Música para unos talleres de música, pues a los estudiantes les gusta muchísimo; pero 
al final no se pudo concretar la implementación.  
Se pudo observar la distribución de las aulas según la edad de los estudiantes 
considerando el nivel de menos  de 3 años. Solo en el caso Tulio Herrera de Trujillo se 
observaron niños menores de 3 años en Estimulación Temprana. La directora manifestó 
que por falta de PRITE están siendo atendidos en el CEBE por voluntarios, técnicos de 
salud y padres de familia. 
En el caso de la oferta privada, dado que esta tiene autonomía para organizar y gestionar 
su práctica educativas, observamos que en los dos CEBE privados visitados, existía un 
número importante de alumnos que pasaban el margen de edad propuesto debido a que 
la oferta formativa, educativa, laboral y de inclusión social, es limitada en el país y mucho 
más cuando se trata del interior del país. Por dicha razón, los centros de educación 
especial privados que visitamos ofrecían con orgullo alternativas de educación para 
personas adultas que incluían aulas ocupacionales, sin desmedro de ofrecer también 
programas de inserción laboral, que encontramos en ambos CEBE privados visitados. 
El centro privado Ann Sullivan ofrece cinco niveles de atención: educación temprana, 
inicial, primaria,  postprimaria y ocupacional. Para inicial tiene 3 aulas que ofrecen este 
nivel, 12 para primaria y 4 para postprimaria. Este centro organizaba sus aulas según 
edades cronológicas de sus estudiantes: las aulas de inicial albergan a niños y niñas de 3 a 
5 años de edad, las aulas de primaria según este corte de edad: 6 y 7 años, 8 a10 años y 
las aulas de postprimaria de 11 a 13 años y 14 a 16 años. En las aulas de talleres 
ocupacionales participaban alumnos de más de 16 años, para quienes también hay 
sesiones para lograr habilidades funcionales y de inclusión social. Había también un taller 
de lavandería  para  personas con discapacidad severa.  En palabras de su directora, el 
Centro  Ann Sullivan es un centro para toda la vida  y  atiende desde los primeros meses 
de vida hasta la vida adulta mayor, porque las personas necesitan aprender toda la vida, y 
no sólo un tramo de edad  
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En la educación temprana… allí los vamos viendo, podemos orientarlos. Así, vemos que ya 
están muy bien, pueden irse a sus nidos regulares o sus colegios y otros se quedan acá 
porque tenemos que trabajar con el niño, con sus conductas, darles más espacio para que 
cuando vaya al colegio, cuando vaya esté mucho mejor. Entonces, tenemos a los niños de 
educación temprana… Nosotros tenemos programas desde que son niños chiquititos 
hasta grandes. Los más adultos tienen más o menos 54, 56 años. Es un Centro de por vida.   
Directora Ann Sullivan.  LIMA 
Por su parte, el centro Vivencias ofrece los niveles de Inicial (de 5 a 8 años de edad),  
Primaria (de 8  a 16 años),  Ocupacional  (para alumnos mayores de 16 años.) y un aula de 
Autovalimiento  para los alumnos que presentan discapacidad severa o multidiscapacidad. 
En este colegio no emplean el término postprimaria, sino talleres ocupacionales donde 
asisten alumnos y alumnas con discapacidades moderadas relacionadas a deficiencias 
intelectuales o cognitivas.  
El colegio Vivencias organiza sus aulas según el nivel de discapacidad y edad de los 
alumnos; recibe a niños pequeños desde los 5 años de edad y los mayores pueden pasar 
los 50 años. La distribución es: aula de los más pequeños (5-8 años de edad), aula de los 
intermedios, talleres de mujeres (todas mayores de 15), talleres de hombres (mayores de 
15) y el aula de autovalimiento, donde asisten estudiantes mayores de 15 años que no 
pueden valerse por sí mismo y necesitan asistencia constante para desenvolverse en el 
aula. (Relato etnográfico, Vivencias, Arequipa) 
 
CUADRO No. 102. AULAS POR NIVEL EN CEBE VISITADOS 
 EDUCACION 
TEMPRANA 
INICIAL PRIMARIA POST 
PRIMARIA 
OCUPACIONAL AUTOVALIMIENTO 
TALLER 
DISCAPACIDAD 
SEVERA 
S. Francisco de Asís, 
Lima, público 
 4 9 3 2  
Tulio Herrera, 
Trujillo, público 
1 3 2 1 2  
José de S. Martín, 
Cusco, público 
 5 5 1   
Ann Sullivan, Lima, 
privado 
1 3 12 4 1 1 
Vivencias, Arequipa, 
privado 
 1 2  2 1 
FUENTE: FICHA CEBE Y RELATO ETNOGRÁFICO. ELABORACION PROPIA 
 
La información cualitativa se corrobora con la proveniente de las fichas y cuestionarios a los 58 
CEBE encuestados. 
Los datos recolectados mediante las fichas referenciales de 37 CEBE  públicos en las 
regiones de La Libertad, Lima, Callao, Arequipa, y Cusco indican que se cuenta con un gran 
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número de aulas a nivel primaria (205), siendo este el nivel con mayor cantidad, ya que es 
un nivel muy requerido por nuestros estudiantes, estando las mismas ubicadas en su gran 
mayoría en Lima. La región Callao también reporta un buen porcentaje de aulas en este 
nivel, no estando muy lejos Cusco. La realidad evidenciada en Arequipa y La Libertad 
muestra una menor oferta. 
El siguiente nivel en tener mayor cantidad de aulas es el nivel inicial (99) destacando 
igualmente las regiones de Lima, Callao y Cusco respectivamente, en las regiones 
restantes el número de aulas es mínimo. 
El nivel de post primaria (60) cuenta también con un número significativo de aulas. 
Teniendo en cuenta, la edad de los estudiantes que acoge este nivel, las expectativas de 
que este aumente son bastante alentadoras. El mayor número de aulas están 
concentradas en Lima y  Callao seguidos por la región La Libertad, Cusco y Arequipa. 
En  general se observa  que la oferta educativa pública  no satisface las necesidades de la 
población  con discapacidad. Fuera de Lima, la oferta es más Limitada. En el CEBE San 
Francisco de Axis encontramos una niña cuya familia vino desde Pucallpa. Se trasladaron 
hasta Lima en busca de una atención educativa apropiada, ya que en Pucallpa no existe. 
Observando el conjunto de datos de los 58 CEBE públicos y privados que respondieron a la 
encuesta se constata lo siguiente: 
 Más de la mitad de aulas de los CEBE públicos  y privados son de primaria  (205 
de un total de 373 aulas n los CEBE públicos Y 90 de un total de 156 aulas en los 
CEBE privados). 
 La educación inicial también se ofrece en una proporción importante y junto con 
la de primaria constituyen la mayoría (hay 99 aulas de inicial  en los CEBE públicos  
y 38  en los CEBE privados). 
 Las aulas de post primaria representan sólo  el 16%  y 15% del total de aulas  en 
los CEBE públicos y privados respectivamente.  
 En las aulas de ocupacional se observa una pequeña diferencia.  En los CEBE 
públicos son únicamente el 2,4% de las aulas de los CEBE privados y en el caso de 
los CEBE privados son el 3,2% de aulas existentes. 
 
 
 
 
325 
 
  
INICIAL 
24% 
PRIMARIA 
57% 
POST PRIMARIA 
16% 
OCUPACIONAL 
3% 
AULAS CEBE PUBLICOS Y PRIVADOS 
INICIAL PRIMARIA POST PRIMARIA OCUPACIONAL
GRAFICO No.50  
Fuente. Ficha  CEBES, Elaboración propia 
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El promedio de estudiantes por aula es de 8 alumnos en los CEBE visitados, pero se 
observan diferencias. En las visitas a los CEBE pública loas docentes y directivos nos 
refieren que por insuficiencia de personal docente en unos casos o de aulas, se admiten 
más estudiantes, que lo establecido, llegando a tener 11 y 13 alumnos por aula.  El exceso 
de alumnos por aula repercute innegablemente en la calidad de la atención educativa, 
además de violentar las normas establecidas y, por tanto, el derecho de las personas con 
discapacidad a acceder a una educación pública de calidad.  
En los CEBE de Lima (público y privado) el promedio es de 7 alumnos por aula, mientras 
que en los CEBE  de otras regiones visitadas llega hasta 12 alumnos por aula.  No obstante 
en el Centro Ann Sullivan,  si bien  había 12 alumnos por aula, cada aula tenía dos 
docentes y dos auxiliares, lo que  garantiza una  calidad óptima de atención. Todas las 
aulas contaban con soporte pedagógico especializado  suficiente y de calidad.  En el otro 
centro privado visitado, el Vivencias   de Arequipa, habían  tres aulas que contaban con 
personal auxiliar: la de Inicial que tenía dos asistentes,  la de Autovalimiento también con 
una especialista y  dos asistentes y la  de primaria  o aula intermedia, con una especialista 
y su asistente.  
 
15. ATENCION EDUCATIVA PERSONALIZADA   
La atención educativa al estudiante con discapacidad es personalizada por antonomasia y 
por normatividad. La propuesta educativa de los CEBE tiene como centro a la persona, es 
decir a cada estudiante. El objetivo e interés fundamental es que cada estudiante con 
discapacidad sea debidamente atendido en su derecho a la educación.  
Los estudiantes con discapacidad  tienen características particulares en razón de su tipo 
de discapacidad (física, sensorial, intelectual, etc.), en razón de  las limitaciones en su 
funcionamiento (CIF 2) y atendiendo a sus habilidades e inteligencias múltiples. De una 
respuesta adecuada a estos tres factores depende el avance en los distintos aspectos de 
su progreso educativo. 
Habitualmente se considera únicamente los dos primeros criterios, y no el último. No se 
percibe ni valoriza las inteligencias múltiples que cada estudiante tiene como cualquier 
otro ser humano. Con el añadido de que los  dos primeros criterios se enfocan 
básicamente en las limitaciones de lo que el estudiante puede hacer. 
La atención personalizada a cada estudiante con discapacidad debería ser integral 
considerando los tres aspectos arriba señalados y proactiva, buscando eliminar las 
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barreras para su funcionamiento y enfocarse en lo que cada alumno  necesita aprender y 
puede lograr. 
Se trata de construir una ruta formativa o plan individual del estudiante, que responda a 
sus necesidades, que potencie sus habilidades y que contribuya a la realización plena, 
desenvolvimiento independiente, desarrollo de capacidades y habilidades, y  formación 
integral. 
Los CEBE realizan esta atención personalizada elaborando un plan educativo individual 
para cada estudiante, previa evaluación psicopedagógica.  Esto se concretiza en dos 
instrumentos pedagógicos: la Evaluación Psicopedagógica  y el Plan de Orientación  
Individual (POI)130. 
Esta propuesta e instrumentos  están normado  básicamente para los CEBE públicos. No 
bastante,  constituyen un referente para los CEBE privados, que  los asumen con sus 
propias variantes, en su mayoría, en el marco de su autonomía pedagógica. La razón de 
esto es que la educación especial, por enfoque y  trayectoria de muchos años, posee un  
enfoque personalizado sumamente fuerte y consistente. 
El programa educativo de los CEBE visitados guardaba coherencia con este enfoque  que 
coloca al estudiante como el eje articulador de toda la propuesta pedagógica. Se asume 
una mirada personalizada, que debe considerar en primer lugar la diversidad de talentos, 
intereses y características de cada estudiante como persona; y, además  
simultáneamente, debe identificar la variedad de obstáculos y barreras que enfrenta cada 
estudiante con discapacidad a fin de que el programa educativo contribuya  a vencerlos. 
La evaluación psicopedagógica. La Evaluación Piscopedagógica es un instrumento 
técnico orientador para los fines de conseguir el máximo desarrollo del potencial y de la 
autonomía de cada estudiante con discapacidad.  El punto de partida es lo que el 
estudiante necesita aprender  para vivir mejor y más plenamente, y es allí donde entra la 
evaluación psicopedagógica como herramienta para diseñar una respuesta pertinente a 
cada estudiante 
Como lo señala el Reglamento de la LGE,  la evaluación psicopedagógica busca recoger 
información de las condiciones educativas, psicológicas y sociales de los estudiantes que 
presentan necesidades educativas especiales, a fin de poder estructurar una  respuesta 
educativa adecuada y específica para  cada estudiante,   
La evaluación psicopedagógica es un proceso técnico orientador para la respuesta 
educativa pertinente y la provisión de los medios, materiales y apoyo correspondiente, de 
                                                             
130 Ver lo referente al POI con mayor detalle en la página que sigue. 
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acuerdo con las características del estudiante, teniendo como referentes los Diseños 
Curriculares Nacionales, la familia y la comunidad.  (Reglamento de la Ley General de 
Educación Art. 87º) 
La Evaluación Psicopedagógica comprende el diagnóstico médico, psicopedagógico y 
social. Constituye el medio técnico orientador para la toma de decisiones sobre la 
respuesta educativa en estos diferentes aspectos y dimensiones. 
Los CEBE realizan estas evaluaciones casi siempre y con mayor o menor grado de 
consistencia. Las fichas del estudio referidas a los CEBE  públicos y   privados visitados en 
las regiones de Lima, Cusco, Arequipa y La Libertad muestran que  en los cinco CEBE sí se 
implementa la evaluación psicopedagógica. 
El CEBE público S. Francisco de Asís de Lima  realiza evaluaciones psicopedagógicas  
siempre, mientras que los CEBE públicos visitados en las regiones de La Libertad  (Tulio 
Herrera) y Cusco (José de S. Martín), las realizan  casi siempre. La razón por la que a veces 
no se realiza es por la falta de personal especializado para efectuarla. Es el caso del CEBE 
Tulio Herrera de Trujillo que no cuenta con un psicólogo El CEBE S. Francisco de Asís de 
Lima si cuenta con diagnóstico y evaluación psicopedagógica de cada uno de sus 
estudiantes. 
En los dos CEBE privados que visitamos, tanto el Ann Sullivan como el Vivencias, vimos 
que también se realiza este trabajo de diagnóstico de las necesidades de aprendizaje de 
cada estudiante  y su consiguiente seguimiento. Se trata de una tarea minuciosa y 
persistente, más sistemática que en el caso de los CEBE privados.  
La frecuencia de la evaluación y reprogramación de objetivos  en el caso del Ann Sullivan 
en Lima es de dos veces al año (al inicio y al final del año escolar) y se refuerza con cuatro 
visitas que las especialistas realizan a los hogares de las familias.  
[…] las especialistas realizan dos evaluaciones: una evaluación previa al inicio del año 
escolar y otra al final del año. La evaluación inicial implica un trabajo coordinado entre la 
familia, el estudiante y el centro educativo; se pone énfasis en cada una de las habilidades y 
áreas a lograr. La otra evaluación se realiza al final de año, cuando analizan si se han 
cumplido las metas anuales. También se realizan visitas a los hogares de los estudiantes, 
porque se trata de trabajar paralelamente con la familia. Son cuatro visitas al año, previo al 
inicio escolar y luego al final de cada trimestre. Los especialistas designados para la visita,  
recogen información que les ayuda a evaluar no solo al estudiante, sino elaborar una 
evaluación global del desarrollo del estado o progreso familiar.  En cuanto a las visitas, la 
primera se realiza en febrero, cuando están preparándose para comenzar el año. Aquí se 
levanta un diagnóstico global que recoge los aprendizajes y competencias que debe 
desarrollar el estudiante según las expectativas de los padres, como también aquellos 
detectados por los docentes. Relato etnográfico, Ann Sullivan, Lima 
En el colegio Vivencias, también  se llevan a cabo evaluaciones psicopedagógicas de sus 
estudiantes con una frecuencia bianual. 
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A nivel de los CEBE encuestados  observamos  
En cuanto a la información recogida en el cuestionario al director del CEBE, podemos ver 
que de los 20 CEBE privados que respondieron, 12 de ellos siempre realiza evaluaciones 
psicopedagógicas, 5 casi siempre y 3 en algunos casos elabora esta evaluación 
fundamental para el trabajo de aula de los estudiantes. En ningún caso, los CEBE han 
dejado de realizarlo.  
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privados (58) 
CUADRO No. 103. Frecuencia de evaluaciones psicopedagógicas en CEBE visitados 
  Frecuencia con la que el CEBE realiza Evaluaciones 
Psicopedagógicas 
Región CEBE Casi nunca En algunos 
casos 
Casi 
siempre 
Siempre 
CUSCO D. José de San 
Martín, público 
  √  
LA LIBERTAD Tulio Herrera, 
público 
  √  
LIMA San Francisco de 
Asís, público 
   √ 
LIMA Ann Sullivan, privado    √ 
AREQUIPA Vivencias, Privado    √ 
FUENTE: CUESTIONARIO A DIRECTORES DE CEBEY RELATOS ETNOGRÁFICOS, 
ELABORACIÓN PROPIA 
FUENTE: CUESTIONARIO DIRECTOR CEBE. ELABORACIÓN PROPIA 
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Los testimonios dan cuenta de cómo se da la evaluación psicopedagógica. Una cuestión 
importante es que  en los CEBE públicos no existe total claridad sobre qué  aspectos 
comprende. Hay la noción de que debe ser integral pero no hay  una pauta establecida 
para efectuarla, por lo que en la práctica muchas veces se realiza de manera  superficial. 
Ante la falta de claridad y de profesionales psicólogos, los CEBE recurren a equipos mixtos 
para efectuarlas. 
 
La evaluación psicopedagógica como proceso integral es multidisciplinar. Se orienta a 
obtener datos personales del alumno, la situación familiar social, económica, cultural  e  
incluye el diagnóstico  médico...  
CUADRO No.  104  EVALUACIÓN PSICOPEDAGÓGICA 
TESTIMONIOS DE LOS CEBES VISITADOS 
 
TRUJILLO  
Tulio 
Herrera  
Público 
El informe psicopedagógico lo que podemos tomar del diagnóstico de las recomendaciones 
que hace el informe. (Docente. Entrevista)  
En realidad ese es nuestro punto débil., que no tenían claro de cómo se hace una evaluación 
psicopedagógica. (Docente.  Entrevista)  
Si tiene su evaluación. Ahorita por ejemplo estamos de partida todos parten con su prueba, 
todos tienen evaluación psicopedagógica. (Especialista SAANEE.  Entrevista) 
LIMA  
San 
Francisco 
de Asís 
Público 
Se realiza la evaluación psicopedagógica a cargo del SAANEE cuenta con 6 especialistas: 
docentes en discapacidad visual, intelectual y terapista física. (Directora Entrevista) 
 
CUSCO 
José de 
San 
Martín 
Público 
Deberíamos tener, la verdad deberíamos tener; creo es un proceso, creo que cada uno está 
avanzando. (Director, entrevista) 
Nosotros, los maestros, tenemos una serie de problemas para hacer la evaluación de 
entrada, ahora en mayo; esta evaluación debe consistir en un sinfín de instrumentos como 
puede ser ficha de cotejo, ficha de evaluación, cuestionarios, etc. Pero en realidad, es nuestro 
débil. (Docente – Entrevista)       
LIMA 
Ann 
Sulivan 
Privado 
 
 
Nosotros vamos 4 veces al año a las casas de todos nuestros alumnos entonces en Febrero 
visitamos, entonces recabamos información dela familia. Tenemos información de la familia, 
tenemos evaluación aquí en el Centro y de acuerdo a eso elegimos las prioridades para 
armar el plan educativo individual de cada alumno. Este es un plan educativo anual que tiene 
que ser muy flexible a las necesidades del alumno. Por ejemplo,…. ella tiene 4 años, y estos 
son los objetivos que hemos elegido para ella. Claro, no todos los que están (en el primer 
bloque) sino algunos. No todos. De todos estos (señala los que corresponden a su edad), 
elegimos lo prioritario que ha identificado el especialista, y todo lo prioritario incluyendo de 
la familia…(Especialista, entrevista) 
FUENTE: ENTREVISTAS ESTUDIO ETNOGR´+AFICO. ELABORACION PROPIA 
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En el aspecto médico- Los CEBE refieren que no todos sus estudiantes cuentan con el 
diagnóstico médico, toda vez que  a nivel del sector salud no se han dado las condiciones 
favorables para obtenerlo. Hay otros casos donde un hay claridad en el diagnóstico, esto 
ocurre sobre todo en casos del espectro autista. Los docentes manifiestan que en los CEBE 
públicos  se solicita al padre de familia portar esta información procedente del médico 
especialista. Sin embargo, los recursos de los padres de familia son escasos para acudir a 
centros de salud privados. 
No existen canales fluidos de coordinación con el sistema   nacional de salud,  a pesar de 
que el diagnóstico médico de la discapacidad es fundamental para la toma de decisiones 
en el proceso educativo del estudiante con discapacidad. 
CUADRO No. 105. DIAGNÓSTICO MÉDICO 
TESTIMONIOS DE LOS CEBES VISITADOS 
TRUJILLO Tulio 
Herrera 
No tienen diagnóstico aunque nosotros tengamos esa preocupación. Si tuvieran 
podemos apoyarlo diciéndole a que especialista van a ir. Pero en muchos casos vienen 
los padres y quieren matricularlos sin un diagnóstico. Directora – Entrevista  
TRUJILLO Tulio 
Herrera 
Deberíamos tener en realidad ese es nuestro débil que no tienen claro de cómo se hace 
una evaluación psicopedagógica. Docente  CEBE – Entrevista 
LIMA CEBE San 
F. de Asís 
Todos los niños cuentan con su diagnóstico médico de la discapacidad. Directora - 
Entrevista  
CUSCO,   
Don José de San 
Martín 
.El diagnóstico médico deberíamos tener   en mi clase tengo 17 niños, llega un 
estudiante  nuevo, y la psicóloga le hace una evaluación previa para saber si ese niño 
corresponde para el CEBE o para inclusión.   Si es para el CEBE lo termina y hace toda 
su evaluación y, si es para el SAANEE, de frente lo deriva a la psicóloga, y allí nosotros 
ya lo evaluamos. ”Docente CEBE – Entrevista  
LIMA 
Ann Sullivan 
Pero no sabía que era hasta ese entonces no sabía que era autismo. Incluso  con ser 
médicos no sabían,  ahora recién se está difundiendo,  por qué no decirlo, gracias a 
Sullivan. si, de veras, porque en Esos tiempos, cuando incluso Sullivan  hacía sus charlas 
acá en la esquina, venían médicos a capacitarse, Cuando usted se iba al policlínico, al  
hospital del niño, a los otros hospitales, veían el autismo como algo... lo peor, 
catastrófico, así nos hacían sentir los médicos también (Madre, Ann Sullivan, grupo focal 
con familias) 
LIMA 
Ann Sullivan 
A mí me pasó particularmente con mi hijo que en el seguro social me dijeron “¿y qué es 
esto, qué es esto lo que tiene?” cosas así, o sea médicos que desconocían en 
diagnóstico, le estoy hablando cuando Piero tenía 3 años, estamos hablando de 7, 8 
años atrás (Madre, Ann Sullivan,  grupo focal con familias) 
AREQUIPA 
Vivencias 
Empezó con un tema de hipotonía casi prácticamente al año que no terminaba de caminar, recién 
fue que le empezaron a ver y le diagnosticaron la hipotonía y empezó una serie de tratamientos 
de terapias físicas y estas cosas, le he hecho ver con todo lo que he podido y no me han dado un 
diagnóstico, lo último que me dijeron que regrese de acá un tiempo a ver qué pasa. Ahora tiene 
13 años, en el transcurso de estos me he encontrad con médicos igual que la señora que 
realmente quieren lucrar con uno, el médico me dijo que tenía que hacerle resonancias cada 6 
meses para ver cómo iba evolucionando, mi hermano es médico y le mande la resonancia y me 
dijo no tiene absolutamente nada (Madre Vivencias,  grupo focal con familias) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRUPOS FOCALES ESTUDIO ETNOGRAFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
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Plan educativo personalizado- El plan educativo personalizado se deriva de la 
evaluación psicopedagógica y da lugar a la formulación de objetivos de desarrollo para 
cada niño y de una ruta para lograrlos, Incluye las adaptaciones pedagógicas y las 
adaptaciones por discapacidad.  
Este plan se elabora y se va reajustando  al inicio y a lo largo de toda la escolaridad de los 
estudiantes con discapacidad. Es integral y, según la normatividad, está a cargo de un 
equipo  multidisciplinar de profesionales docentes y no docentes, con participación de la 
familia.  
La evaluación psicopedagógica, el plan educativo personalizada, la flexibilización curricular  
son estrategias indispensables planteadas en el proceso educativo para estudiantes con 
discapacidad. Realizarlos  es primordial  para el logro de avances en el desarrollo 
educativo de los estudiantes, incluyendo el cumplimiento de metas y logros específicos y 
progresivos 
De este modo, la evaluación psicopedagógica da pie a diseños curriculares estructurados y 
adaptados a las necesidades y ritmos de cada estudiante con discapacidad, atendiendo a 
sus características, tipo de discapacidad, talentos y habilidades. Ello concretiza lo que la 
ley  conceptúa como  Plan de Orientación Individual, comúnmente llamado POI o, 
también, plan educativo personal.  
Contenidos y orientaciones del POI. En el POI  se  consideran:  los datos generales del 
estudiante,  los objetivos  de aprendizaje de acuerdo al  desarrollo de cada estudiante y 
tomando como referencia  el currículo nacional,  las adaptaciones que se proponen, 
acordes al estilo  y ritmo de aprendizaje de cada estudiante, el horario, la evaluación del 
proceso,  la participación de la familia en el proceso.  
Una dimensión fundamental y transversal a los objetivos de los planes educativos para 
estudiantes con discapacidad es el  desarrollo de la autonomía personal para su vida 
adulta y la búsqueda de una aplicación funcional de los aprendizajes adquiridos. 
No es casualidad. Según la Convención de los Derechos de las Personas con Discapacidad, 
la autonomía es el principio rector  para  el ejercicio de todos los derechos, entre ellos el 
de educación.  Las Convención, según del Águila,  se construye sobre dos principios 
fundantes en materia de derechos humanos: el principio de igualdad y el principio de 
autonomía131.  Esto quiere decir que se debe propender a que las personas con 
discapacidad sean respetadas en su autonomía personal y fortalecidas en su ejercicio. 
                                                             
131 DEL AGUILA, Luis Miguel, 2015: 51 y 53 
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Los POI deben encaminarse al logro del desarrollo integral del estudiante con 
discapacidad, lo que supone el máximo desarrollo de su autonomía.   Y esto debe hacerse 
con una mirada personalizada de modo que atienda con pertinencia los procesos de 
desarrollo personal  y de capacidades de cada estudiante con discapacidad. 
La autonomía es un principio  de fondo. No es sinónimo de funcionamiento sin soporte. 
Una persona con discapacidad puede ser independiente en sus decisiones pero necesitar 
apoyos o soportes para su funcionamiento. Los POI deben encaminarse a lograr tanto la 
autonomía como la vida independiente de las personas con discapacidad.  Este es el 
objetivo central y vertebrador de todos los aprendizajes. 
En este  último caso deben apuntar a derribar las barreras que la sociedad pone al 
funcionamiento independiente del estudiante con discapacidad y a proveerle de los 
apoyos necesarios para que pueda integrarse plenamente  y con independencia a la vida 
ciudadana. Es obvio que cuanto más  nivel de autovalimiento logra una persona con 
discapacidad se ensanchan sus posibilidades de tener una vida independiente. Pero no la 
determinan, se puede lograr una vida independiente incluso con soportes y apoyos. Vida 
independiente y autonomía personal resultan enlazadas en la ruta esperada para las 
personas con discapacidad. 
Los POI deben concretar este gran objetivo en una ruta progresiva y, a la vez, pertinente a 
las características, intereses  e inteligencias múltiples de cada estudiante con 
discapacidad. No obstante, entre lo prescrito y lo real hay una distancia. En el caso de los 
CEBE públicos se observaron falencias a este nivel, incluso en los CEBE visitados. En dos de 
los tres CEBE públicos visitados no se observó evidencia en físico del POI - Plan Educativo 
Personalizado. En uno de ellos  (CEBE  S.F. de Asís) de Lima sin embargo, la profesora nos 
demostró in situ la respuesta a las necesidades y el potencial e de un estudiante de su 
aula. Se pudo evidenciar físicamente que cada niño tiene sus propios indicadores que se 
visualizan en el plan estratégico con los apoyos que requiere y que constan además en 
una agenda, por sesiones y plan de trabajo. En otros casos  como el L. de San Martín, 
Cusco,  la información era más general y poco clara. 
En contraste, en los CEBE privados visitados se  recogió evidencias de un trabajo  
consistente respecto a los POI.  Los CEBE privados visitados, haciendo uso de su 
autonomía, desarrollan sus propias  propuestas de atención personalizada. En el caso del 
Centro Ann Sullivan, esta propuesta se concreta como  un Currículo Natural Funcional, el 
mismo que definen  como “basado en darles habilidades que los preparen para la vida. 
Habilidades para la vida independiente, habilidades académicas, habilidades en 
tecnología, etc.” (Directora Ann Sullivan) 
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El currículum natural funcional fue plantado por la Dra. Judith Le Blanc, asesora y guía del 
centro Ann Sullivan. Su personalización se da  en base a la identificación de los 
aprendizajes que cada estudiante necesita aprender para desenvolverse mejor en su vida 
diaria. Estas prioridades de aprendizaje son identificadas entre la familia y los especialistas 
del área educativa... Los especialistas visitan a cada familia y observan el entorno de vida 
de cada estudiante.  Los aprendizajes  que se programan responden a las  necesidades 
cotidianas de cada alumno  y  se programan considerando su edad y ritmo de progreso. Es 
un plan educativo anual que tiene que ser muy flexible al contexto social y familiar, que se 
estructura para  que los aprendizajes sean funcionales para las necesidades de cada 
estudiante, y considerando que se puedan lograr en un proceso natural, práctico, que  
considere lo que el estudiante hace todos los días y los saberes que ya tiene. 
Qué es lo que nosotros trabajamos? Nosotros usamos como metodología el currículum 
funcional natural. Cada uno de nuestros alumnos tiene un plan educativo ¿no? Y ese plan 
educativo se hace en función a las prioridades que tiene ese alumno, pero también las que 
tiene su familia. Entonces, ese plan educativo se revisa con la familia. Se revisa a comienzos 
de año y en, ahora […] también lo revisamos. El plan educativo de cada alumno está en un 
folder (…) En sus folders individuales. Vamos a ir ubicándolos, este es un plan educativo 
anual de un alumno. Se empieza eligiendo las prioridades que en ese momento necesita el 
alumno aprender. Los objetivos que decidimos enseñar se registran, se toman datos para 
poder evaluar su nivel de aprendizaje…. Especialista Ann Sullivan, Lima 
En este caso, la elaboración del POI tiene como cimiento fundamental lo que necesita 
aprender cada estudiante y no lo que “debería” aprender  según el diseño curricular 
oficial.   
En este sentido, mientras que para los CEBE públicos el currículo es un referente de 
mucho peso para el POI y las adaptaciones, para los CEBE privados es sólo un referente 
contextual, que no se absolutiza.  
Seguimiento del proceso. En los CEBE privados visitados se constató que el  seguimiento  
del proceso educativo  de cada estudiante es mucho más preciso y pormenorizado, 
involucrando sus logros en términos de habilidades, capacidades y desenvolvimiento 
independiente.   
Además se trata de un proceso  que involucra a los estudiantes y a  las familias. De allí que 
el personal docentes y especialistas del centro visitan los hogares, ya que se trata de un 
proceso conjunto de aprendizajes. Por su lado, Es decir, se trabaja en un contexto 
cotidiano, con elementos y situaciones diarias que deberá enfrentar el estudiante.  Cada 
estudiante tiene un fólder con su plan educativo personal, que es anual pero que es 
revisado en dos momentos del año. 
El Centro Vivencias de Arequipa, realiza una evaluación al inicio del año, y cuando los 
estudiantes lo requieren por algún hecho excepcional que cambie su conducta, y también 
realiza constantes reuniones con los padres y madres de familia. De esta manera, el 
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equipo docente y del área de psicología, diseñan los planes educativos individuales 
considerando también lo que las familias opinan.    
El centro Ann Sullivan, además de la planificación anual, tiene una planificación  detallada  
mensual e incluso semanal, que se evalúa y reprograma cada semana, de acuerdo a los 
logos y avances de los estudiantes e identificando también los puntos débiles que están 
obstaculizando el proceso de avance. Los objetivos generales  se desagregan en objetivos 
parciales “encadenados”,  cuyo seguimiento hace posible el logro. Si hay un estudiante 
que no avanza en un tiempo determinado, se tiene que analizar por qué no aprende, qué 
está sucediendo, tal vez hay un problema psicológico, familiar, etc. También puede ser 
que, tal vez, los pasos de la secuencia que la docente plantea sean pasos muy amplios y 
difíciles para el estudiante, entonces se rediseña el objetivo, se hace más simple o 
pequeño, 
La especialista nos comenta que hay dos tipos de objetivos. Uno, al que denominan 
“discretos” y otros al que llaman “encadenados”. Los objetivos de respuestas discretas son 
aquellas que dan una sola repuesta. Por ejemplo ¿cómo te llamas? Solo existe un nombre. 
O ¿qué número es este? No hay más respuesta. En cambio los objetivos encadenados sí 
tienen una cadena, una secuencia para llegar al objetivo final. Por ejemplo: “Pelar con 
pelador”. Estos son sus pasos: Para lograr pelar con pelador tengo que coger el pelador. 
Tengo que colocar el pelador sobre el alimento. Tengo que presionar el pelador sobre el 
alimento. Tengo que cambiar la posición del alimento y repetir la acción hasta terminar. Es 
decir, se requiere toda una secuencia. (RE Ann Sullivan, Lima) 
El Centro Ann Sullivan no solo involucra a las familias en la elaboración del POI, sino en su 
realización. Las familias tienen también un plan de logros, que son objeto de seguimiento 
periódico. 
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En el  Centro Ann Sullivan, el proceso  de atención personalizada es pensado  no solo para 
los estudiantes que asisten a los CEBE de manera regular, sino también para  el caso de los 
niños y niñas que están en proceso de inclusión educativa. Y es aquí que se produce una 
mala interpretación de los docentes de los colegios regulares inclusivos, que confunden 
las evaluaciones psicopedagógicas destinadas a diseñar una respuesta educativa adecuada 
CUADRO No. 106. Plan Educativo Personalizado en CEBE visitados 
CEBE PUBLICOS VISITADOS CEBE PRIVADOS VISITADOS 
Los niños cuentan con evaluaciones e informes 
psicopedagógicas y la programación para las 
adaptaciones curriculares en cada niño y lo trabajamos 
por capacidades de acuerdo a las necesidades (…) 
Trabajamos con dos tipos de programaciones los niños 
cuentan con dos expedientes 1 técnico donde van todas 
sus evaluaciones incluida la evaluación psicopedagógica y 
el POI, los informes sociales las terapias los informes 
terapéuticos y los insumos para construir los informes 
pedagógicos y las evaluaciones médicas; el otro es un 
expediente de programación donde se laboran las 
adaptaciones curriculares para cada niño y lo trabajamos 
por capacidades de acuerdo a las necesidades que 
hemos visto en el informe psicopedagógico y en las 
proyecciones del POI que se complementa con las 
visitas domiciliarias para conocer el desarrollo integral 
del niño en la escuela como en la casa . (Directora – 
Entrevista CEBE ,  San Francisco, Lima) 
Cada estudiante tiene su PEI (plan educativo individual) y una ficha por cada 
niño. Con esa ficha se transmite a los padres toda la información que se 
registra en las diferentes áreas de trabajo de la docente, de la parte 
psicológica, de la terapista de lenguaje, de la parte de psicomotricidad, del 
área de hidroterapia y natación. Tanto a mediados de año como al finalizar 
el año,  se entrega un informe a los padres de familia; además de la libreta. 
Al finalizar el primer y segundo semestre, es decir dos veces al año, se 
realizan entrevistas con los padres para conocer cómo es el avance del 
alumno. […] Las docentes plantean que el aprendizaje de los alumnos debe 
ser vivencial, de allí la necesidad de elaborar proyectos mensuales. Además, 
como los estudiantes no siempre procesan los temas más abstractos, las 
docentes optan por ambientar las aulas cuando van a trabajar un tema 
específico. […] Los pasos identificados que toda clase debe contener es la 
siguiente: 1) la motivación, 2) el nivel corporal, 3) trabajo directo con el 
cuerpo de los niños, 4) la percepción visual y 5) la percepción motora que 
es trabajo en mesa. Estos cinco pasos siempre deben tratarse en todo tema 
dictado por la profesora, eso asegura que sea vivencial. (Entrevista a 
especialista, Vivencias, Arequipa) 
Cada niño cuenta con un programa de adaptación 
curricular y lo trabajamos por capacidades de acuerdo a 
las necesidades que hemos visto en el informe 
psicopedagógico y en las proyecciones del POI. 
(Entrevista  docente   CEBE San Francisco Lima) 
Deberíamos tener, la verdad, pero creo que es un 
proceso que está avanzando. (Director – Entrevista 
CEBE J. San :Martin  Cusco) 
Entonces, necesitamos  formar un currículum natural-funcional que los 
prepare para la vida  (…) Entonces, nosotros lo que hacemos es un 
programa educativo. Vamos a su casa. Vemos qué necesita… hay que 
enseñarles el manejo del dinero. La práctica. […]. Entonces, como ves, la 
práctica es el hecho importante. La práctica es lo más importante. Lo mismo 
en los colegios regulares. Entonces, es necesario que los hagamos practicar 
y si nosotros practicamos y el padre práctica, el alumno sale adelante. 
Entonces, el currículum natural-funcional es un aporte que nos dio la 
Doctora Le Blanca para que podamos trabajarlo con ella y está basado en 
darles habilidades que los preparen para la vida. Habilidades para la vida 
independiente, habilidades académicas, habilidades en tecnología, etc... Los 
chicos saben lo que están aprendiendo a usar los IPad, toda la tecnología 
posible”. Directora  Ann S. Lima 
Todos los profesionales me tienen que presentar todos 
los instrumentos que han aplicado, que no puede ser un 
solo cuestionario, tienen que ser todos de diferentes 
casos. (Entrevista  director CEBE Cusco) 
Y se debe registrar cada paso porque así se puede identificar en qué paso o 
momento el alumno ha tenido mayor problema, cuál es el más difícil y que 
no ha logrado aprender. Entonces, se analizan las causas posibles, se hace un 
repaso del material y si es posible, se realiza una acomodación de la 
secuencia; si antes era de cinco pasos, para el estudiante se requiere siete u 
ocho. (Entrevista especialista Ann Sullivan, Lima) 
FUENTE: ENTREVISTAS ESTUDIO  ETNOGRAFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
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cada estudiante, con evaluaciones de superación del grado o ciclo formativo de los 
estudiantes que presentan discapacidad, según la programación oficial para todo el grado.  
Hemos tenido una niña que [hace inclusión]…  Evaluación psico-pedagógica es otra cosa, 
es la evaluación que la niña necesita. La evaluación que le pedían era más la que el niño 
tiene que cumplir para pasar de grado. En el mismo colegio a la mamá le dijeron: Creo que 
le han tomado la evaluación equivocada. Porque ella no va a dar de todo. Se han suscitado 
una situación hasta que ya…. Encontramos un colegio. Ese colegio es estatal. Ese colegio 
tiene una persona permanente  del SAANEE. (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
La inclusión de un estudiante en un determinado grado no depende de  si sus 
conocimientos o logros están de acuerdo con los del grado, sino de su edad normativa. Así 
está estipulado en la normativa. No obstante esto no se cumple  en muchos de los casos 
de inclusión en colegios regulares que condicionan el ingreso de los niños con 
discapacidad  a determinados logros de aprendizaje. El CEBE privado Ann Sullivan sí  pone 
por delante la edad normativa del estudiante. Para el Ann Sullivan Los logros cognitivos no 
son el criterio para incluir a un estudiante en un colegio regular, sí lo son en cambio los 
logros conductuales. Los especialistas de este centro consideran que un alumno está apto 
para la inclusión cuando  puede integrarse socialmente sin presentar conductas 
disruptivas inmanejables.  
“¿Cómo identificamos que nuestro alumno está listo para la inclusión escolar? Justamente, 
como mencionabas, es un alumno que ya sus conductas no son tan interferentes y podrían 
estar en un grupo más grande. Por ejemplo, un colegio regular. Sí, el número de alumnos 
va a ser mucho mayor, comparado a nuestras aulas que tienen 10 o 12 alumnos. Entonces, 
sus conductas van a permitir que puedan estar en un salón de clase (…)... Son las 
conductas que nos van a permitir probar: “Ah, perfecto. Entonces este alumno está siendo 
candidato para inclusión escolar” 
Los especialistas del Ann Sullivan visitan el colegio regular y observan las condiciones para 
la inclusión, si existen o no, y cómo se pueden mejorar. En este sentido, están en 
coherencia con el enfoque inclusivos de la normatividad nacional e internacional que 
estipulan claramente que es el colegio el que tiene que adaptarse al niño, y no el niño al 
colegio. 
El siguiente paso que es nuestra evaluación en el aula con los… alumnos ya incluidos. 
Entonces, esa evaluación en el aula también nos permite observar cómo en un nuevo 
medioambiente con alumnos que ya tienen experiencias de estar incluidos, nuestros 
estudiantes se adaptan. Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA 
Con el colegio, ¿qué hacemos? Nosotros trabajamos con los profesores. Nosotros le 
decimos que vamos a ingresar a las aulas para poder observar realmente bien cómo es que 
nuestro alumno está realmente recibiendo la clase. Si es que tuviera problemas de 
conducta, veremos qué se pueda hacer. De repente, si pueden hacerle un reajuste a la 
clase, también se lo vamos a decir” (Especialista Responsable Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
Como se lee,  tanto la evaluación  como el plan personalizado  en la medida en que son 
más detallados, dan lugar a una  ruta pedagógica progresiva de logros de los estudiantes 
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encaminada a conseguir su desenvolvimiento autónomo, el desarrollo de habilidades 
múltiples e inclusión social y ciudadana. 
La ruta de la atención educativa de los estudiantes del Centro Ann Sullivan, se puede 
graficar de esta manera: 
Fuente: Elaboración propia 
Donde se observa que el diagnóstico, y especialmente el instrumento de la evaluación 
psicopedagógica, va a dar lugar a la ruta educativa que cada estudiante, de manera 
personal e individualizada, debe desarrollar  y que debe ajustarse constantemente,  
debido a que los objetivos, actividades y metas  se irán cumpliendo y/ modificando a lo 
largo del tiempo. 
En el colegio Vivencias, la ruta de aprendizaje también tiene como base la evaluación 
psicopedagógica, pero ellos han formulado el proceso de aprendizaje diferente y que 
responde a las capacidades de su personal docente y especializado.  
. 
16. EQUIPAMIENTO Y RECURSOS EDUCATIVOS 
La calidad educativa tiene  también como uno de sus componentes  los equipos materiales 
y la infraestructura.  Estos deben no sólo ser suficientes sino también  responder a 
criterios de aceptabilidad.  
Sobre la infraestructura y los recursos con los que cuentan las escuelas, es importante 
distinguir dos componentes los espacios e infraestructura adecuada  y los materiales 
adaptados que sirven de apoyo para los aprendizajes de los estudiantes. Los primeros 
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deben tener las adaptaciones físicas que permitan el desplazamiento y desenvolvimiento  
de todos los estudiantes, respondiendo a las diferentes discapacidades que presentan. Los 
segundos tienen que ver con los recursos materiales adaptados que sirven de apoyo para 
los aprendizajes de cada estudiante y están más relacionados a artefactos de uso más bien 
individualizado. Este último  componente se abordará  en el acápite 4.4. Adaptabilidad, 
como una variable específica. En el  presente acápite nos centraremos en la calidad de la 
infraestructura que cuentan los centros.  
Los tres CEBE públicos visitados muestran espacios y recursos apropiados para la 
población que atienden, siendo el caso del Cusco el CEBE que mejor infraestructura y alta 
tecnología posee. Los de Lima y Trujillo han logrado tener una infraestructura impecable, 
en buen estado, atractiva y amigable para sus estudiantes. Estos colegios lucen muy bien 
tanto al interior como el exterior, aspecto que deja entender la importancia que tienen los 
estudiantes para los docentes y autoridades del colegio. Como decía la directora de 
Trujillo, que los estudiantes presenten discapacidad visual, o cualquier otra discapacidad, 
no es motivo para entregarles una mala o poca atractiva infraestructura. Es visible la 
importancia de crear un clima acogedor a partir de la infraestructura.  
El CEBE Tulio Herrera un centro construido con material noble, de dos plantas, posee 
sistema de seguridad eléctrica y rejas en las puertas frontales. Tiene una muy buena vista 
desde exteriores, con pequeños jardines, veredas y rampas exteriores. (Relato 
etnográfico, Trujillo) 
El CEBE San Francisco de Asís es un edificio de dos pisos, muy bien implementado, con 
una imagen externa agradable, limpia, con jardines en la entrada y rampas exteriores. El 
interior del centro también está bien cuidado, tienen jardines interiores, pasillos con 
rampas y vemos sillas de ruedas junto a unas escaleras. (Relato etnográfico, Lima) 
Don José de San Martín es un colegio muy amplio y cuenta con dos niveles, hay un patio 
central muy grande que es utilizado por los maestros y alumnos para sus prácticas 
deportivas; conecta el primer y segundo piso una gran rampa, cubierta en la parte 
superior. Las aulas son amplias y luminosas, hay grandes ventanas en dos lados del salón y 
varias aulas cuentan con cortinas a fin de que no dificulte el trabajo interno en el aula. 
(Relato etnográfico, Cusco) 
Un caso emblemático  ES EL DE Cusco que tiene una infraestructura moderna. Esto ha 
tenido  fuerte  repercusión en  la mejora de la calidad del clima escolar y la calidad de la 
convivencia ha sido  es del CEBE de Cusco, su nueva infraestructura ha motivado que los 
estudiantes, docentes y familias se comprometan más y exijan mejor calidad en la 
formación de sus hijos e hijas con discapacidad. El clima institucional es más positivo, 
aunque son conscientes que todavía a nivel de personal hay limitaciones. El cambio al 
interior de los agentes ha producido que las relaciones al interior del centro sean más 
productivas. Una docente recuerda cómo era el espacio escolar antes de la renovación: Sí, 
es un sueño.  O sea, ¿qué íbamos a pensar de tener todo esto? ¡Qué íbamos!  Vivíamos pero todo 
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era terrible también allí.  Las columnas eran rajadas, las paredes rotas... ¡Ay Dios mío era 
peligroso!  Ahora hay una infraestructura bonita que nos alegra. (Cusco, FG docentes) 
Y una madre de familia relata muy bien la nueva actitud y disposición de su hijo frente a 
este cambio físico del colegio, que se extiende a una satisfacción familiar:  Estando en las 
barracas, a mí me desesperaba, en cambio ahora ni bien está saliendo del colegio ya está 
pensando en el día siguiente, ¿mañana a qué hora me voy a mi colegio?  Llega el día viernes y no 
quiere que llegue el sábado y el domingo porque “ya me quiero ir a mi colegio”. Tanto es así que no 
quiere que se lave su uniforme, que no quiere que se lave su buzo.  Este fin de semana lo ha sacado 
su buzo mojado y lo ha metido en su ropero.  Le digo que no, que tiene que secar. No, mañana me 
voy con mi buzo (…) vive pendiente de su colegio.  Y me daría mucha pena sinceramente, que 
después de haber estado tanto tiempo en esas barracas, no hubieran podido disfrutar de éste 
nuevo local.  Es una bendición que esté nuestros hijos acá; es cierto que todavía falta trabajar 
bastante con ellos, pero yo creo que teniendo el local puede lograr mucho, con nuestra 
intervención y la colaboración de todos. (Cusco, FG con familias)  
Como se puede leer, se trata de colegios con muy buena infraestructura y medianamente 
equipados con materiales educativos. Los tres destacan por su organización de aulas y 
espacios bastante acogedores y atractivos para los niños y adolescentes. Como deja 
entender en su relato una madre de familia, los colegios tienen tan buena presencia que 
parecen colegios privados. 
Realmente me impresionó bastante la infraestructura, yo creía que era particular ya.  Yo 
entré a la secretaría pensando de cuánto me iban a cobrar, yo pensaba 500, 700; haré un 
esfuerzo pero entre todos pagaremos como sea, porque si quieres algo para tu hijo, lo 
tienes que hacer.  Y me dijeron, no señora, es nacional, usted no debe nada. (Lima, madre 
de familia, FG a familias). 
De los dos CEBE  privados visitados, el Centro Ann Sullivan es el que mejor infraestructura, 
y equipamiento presenta, además de importantes recursos educativos que contribuyen al 
aprendizaje de sus estudiantes. Como se ha visto antes, este centro es totalmente 
accesible para personas con discapacidad reducida, cuenta con rampas, ascensor y otros 
recursos que lo hace un espacio amigable; tanto para estudiantes como para sus 
familiares que los apoyan y acompañan 
Gracias a gestiones de la directora, este centro ha recibido el subsidio de la cooperación 
extranjera para la construcción de sus instalaciones y parte de su equipamiento. Aunque, 
este último sigue implementándose porque recibe donaciones de acuerdo a los proyectos 
de implementación que el centro plantea para la mejora de los aprendizajes de su 
población escolar. El centro cuenta con dos jardines, un patio pequeño y una cancha 
deportiva en el tercer piso. Además, entre sus instalaciones se cuenta una lavandería 
totalmente equipada, un auditorio accesible y equipado, una cocina taller donde los 
estudiantes aprender a preparar alimentos, dos comedores y una cocina profesional 
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donde se elaboran los alimentos del personal del centro. El relato etnográfico que se ha 
construido a partir de las anotaciones de campo durante la visita al centro, lo describe. 
Ya en el interior del colegio, observamos un amplio jardín de forma rectangular, y a un 
lado del mismo, una rampa amplia que conecta el primer piso con el segundo y el tercer 
nivel.  El primer nivel alberga, en un ala, las oficinas de la dirección, la parte administrativa y 
la pedagógica. También se aprecian aulas de los estudiantes más pequeños, la lavandería y 
al otro lado del jardín, el auditorio del centro. En la segunda planta, observamos aulas y 
talleres para los estudiantes, un comedor con cocina donde almuerzan los docentes y un 
comedor para los estudiantes.  
Al otro extremo del colegio, también en la segunda planta, hay una cocina-taller. Esta cocina taller 
es una obra  donada (y equipada totalmente) por le Embajada de Australia en Perú, y donde la 
esposa del embajador de dicho país lleva a cabo una programa de cocina con los estudiantes, 
denominado “La cocina de Esther”. Ella dicta clases de cocina a los estudiantes, nos cuenta que 
elabora recetas sencillas que los chicos puedan elaborar y con productos saludables, por ejemplo, 
han empezado a trabajar con la sangrecita de pollo, que tiene muchas proteínas que los 
estudiantes necesitan en su dieta diaria. (Relato etnográfico Ann Sullivan, Lima) 
Por otro lado, el colegio Vivencias es más bien un centro pequeño y muy poco accesible 
para personas con movilidad reducida ya que presenta múltiples escalones que 
comunican espacios básicos que requieren usar los alumnos. Se trata de una casa que ha 
sido adaptada para prestar servicio educativo, por esta razón, varios de sus ambientes se 
conectan a través de escalones que lo hacen poco accesible a estudiantes que presentan 
discapacidad física. Tiene un patio pequeño, un jardín a la entrada de la casa y no cuenta 
con cancha deportiva. Esta última lo suplen con el acceso a canchas y espacios abiertos en 
un centro recreacional vecino. El fragmento que sigue describe brevemente los ambientes 
y la infraestructura del centro. 
Es una casa de dos pisos, de material noble, con rejas y escalones en la parte delantera de 
la fachada. No hay letreros que indiquen que es un colegio especial privado, pero 
observamos que las paredes de la entrada presentan figuras coloridas alusivas a la 
festividad del Aniversario de Arequipa. Se trata de una casa de dos pisos que ha sido 
acondicionada y convertida en colegio. Tiene una entrada principal por donde ingresan las 
visitas y otra entrada lateral que usan los estudiantes para entrar o salir del centro. La 
entrada lateral es bastante angosta y antecede a un largo pasillo que desemboca en un 
pequeño patio. Alrededor del cual hay aulas pero es lo que pudo haber sido la zona del 
patio o el jardín interior. Alrededor hay construcciones que han sido convertidas en aulas. 
Relato etnográfico Vivencias, Arequipa. 
Patios, Jardines y Canchas deportivas. En cuanto a Infraestructura abierta (sin 
techo) se observa que, en general  casi todos los CEBE  visitados poseen patios centrales 
que son usados para realizar ejercicios físicos, juegos, clases de deporte, etc. Siendo el 
más grande el patio escolar del colegio de Cusco. En cuanto a los jardines, los 4 colegios 
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tienen áreas verdes, Cancha deportiva solo hay en los dos colegios de Lima. El cuadro 
siguiente ilustra esta información.  
 
En el caso de los 58 CEBE consultados, observamos que la infraestructura de techo abierto 
más presente en estos centros son los patios (todos lo tienen), seguido de jardines y por 
último canchas deportivas. Estas últimas están presente solo en algunos CEBE de Lima. 
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CUADRO No. 107.  Infraestructura en  CEBE visitados  
  Patios Jardines  Canchas  
CUSCO Don José de San Martín, público 1 1 0 
LA LIBERTAD Tulio Herrera, público 1 1 0 
LIMA  San Francisco de Asís, Público  2 3 1 
LIMA Ann Sullivan, privado 0 2 1 
AREQUIPA Vivencias 1 0 0 
FUENTE. CUESTIONARIO CEBE. ELABORACION PROPIA 
GRAFICO No.53- Patios, Jardines y Canchas CEBE PUBLICOS Y 
PRIVADOS 
FUENTE: FICHA CEBE. ELABORACIÓN PROPIA 
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infraestructura techada interna. En cuanto al equipamiento y los espacios cerrados 
la información recogida de los CEBE  visitados revela algunas deficiencias,  pero también 
logros en el caso de algunos CEBE. 
Los dos CEBE mejor equipados son el  Centro  privado Ann Sullivan en Lima   y el CEBE 
público J. de San Martín en Cusco. 
Es el Ann Sullivan el centro que más equipamiento moderno y adecuado posee. Tiene 
espacios que ofrecen mejores condiciones de aprendizaje como puede ser la biblioteca, 
sala de cómputo, un amplio y moderno auditorio, un taller de cocina y dos comedores, 
baños adaptados, entre otras salas de apoyo al trabajo docente. Está muy bien 
ambientado con murales en el jardín central y pequeños huertos en la fachada del colegio.  
Dos de los tres CEBE públicos visitados poseen biblioteca, aunque no son espacios muy 
cómodos y agradables para niños: por ejemplo, no hay mesitas, mobiliario o cojines 
propios para este público. Y en cuanto a sus libros resaltan los libros de texto y no de 
lectura placentera. Como se verá más adelante,  la dotación de libros para niños con 
discapacidad visual u otro tipo de discapacidad que requiere de adaptación, es casi 
inexistente 
El colegio Vivencias, a pesar de tener limitaciones de acceso entre un ambiente y otro, se 
las ha ingeniado para que en un espacio tan pequeño, como es una casa familiar, se pueda 
tener un centro educativo medianamente equipado. Nos comentaron las docentes, 
aunque no llegamos a verlo, que hay una biblioteca, una sala de música y cuenta con 
cocina, donde los estudiantes realizan proyectos de dulcería como parte de su formación 
integral.  
En cuanto a la cocina y comedor, los cinco centros cuentan con cocina y utensilios para la 
preparación de los alimentos; y tres tienen comedores. Conocimos directamente  el 
comedor de los dos CEBE de Lima. El CEBE  público de Cusco no tiene habilitado un 
comedor por lo que los estudiantes reciben sus alimentos en sus aulas, al igual que el de 
Trujillo.132 
En cuanto a ambientes especiales y de uso específico para profesores o padres de familia, 
4 de los cinco CEBE  visitados no cuentan con ellos. Más bien, acondicionan espacios 
cuando hay reuniones de padres de familia o los docentes buscan un aula para sus 
trabajos de equipo. El Equipo SAANEE sí suele tener un espacio de trabajo en los CEBE 
públicos, aunque no siempre en la dimensión que lo requiere.  
                                                             
132 Ver cuadro No. 75, del Acápite 4.2. Accesibilidad 
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El siguiente cuadro recoge algunos testimonios y relatos de los actores entrevistados y su 
percepción sobre los espacios de los CEBE públicos. 
 
CUADRO No. 108.   Testimonios sobre Infraestructura de CEBE públicos 
Ambientes del 
centro 
Relatos y testimonios recogidos 
 
 
Servicios higiénicos: 
dos centros lo tienen 
integrado a cada 
aula, un centro lo 
tiene como servicio 
general 
El aula está totalmente equipada, tiene colchonetas, pelotas, taburetes y 
columpios; hay un cuarto de baño al fondo del salón. En las paredes hay fotografías 
de los niños y la agenda de trabajo con cada grupo. (Relato etnográfico, Lima, 
público) 
Cada salón cuenta con dos áreas de baños, uno para niños y otro para niñas. Estos 
baños están acondicionados para niños con discapacidad, tienen también duchas y 
lavaderos. Las aulas están limpias y ordenadas. (Relato etnográfico, Cusco, público) 
Al lado de este salón se encuentran los servicios higiénicos, hay baños para niños y 
otra para niñas. Son baños “adaptados” con pasamanos de madera, de tamaño 
pequeño, dudo que entre un niño con discapacidad. (Relato etnográfico, Trujillo) 
 
 
 
 
 
Salas o espacios de 
rehabilitación: los 
tres centros poseen 
espacios dedicados a 
determinadas áreas 
de estimulación 
sensorial o de 
rehabilitación. Por lo 
general están bien 
equipadas para el 
trabajo específico o 
con material único, 
de modo que se tiene 
un especial cuidado 
al ser un bien escaso. 
La siguiente aula es la de discapacidad visual, es más bien un aula taller pues hay 
muchos materiales y equipos especializados para trabajar la estimulación visual, 
pero también las herramientas para el aprendizaje del sistema braille. (…) El 
espacio es agradable y luminoso que da gusto estar allí. En un recorrido visual 
rápido por el espacio identifico una gran maqueta sobre el sistema planetario, una 
sección de utensilios de cocina, instrumentos musicales, juegos adaptados y varios 
lemas motivadores: “me gusta leer”, “exploramos con nuestros sentidos”, “somos 
independientes”, etc.(Relato etnográfico, Lima, público) 
Dejamos el gimnasio y nos acercamos a la piscina de hidromasaje, el salón es 
grande y la piscina ocupa las 2/3 partes del espacio. Hay una ducha a un extremo y 
al otro una sección de la piscina dedicada a los más pequeños. Hay varios 
elementos lúdicos que ambientan el lugar, también flotadores y otros 
instrumentos necesarios para las sesiones. El agua está caliente, todo el ambiente 
está vaporizado y se prepara una madre con su hijo; ambos traer ropa de baño, 
toallas y gorras. (Relato etnográfico, Lima, público) 
Hay salones específicos para determinadas terapias: física, visual, rehabilitación; 
como también aulas para talleres de cocina, lavandería, costura, etc. Todos estos 
espacios están equipados con equipos nuevos y modernos. 
Por último, retornamos al primer piso y vemos la sala de terapia física. Es un 
espacio amplio, con colchonetas y otros equipos para que los estudiantes realicen 
las sesiones de psicomotricidad (…) Esta aula cuenta con un equipo de sonido y 
multimedia. (Relato etnográfico Cusco, público) 
Sala de cómputo: 
Trujillo y Lima lo 
tienen, Cusco posee 
más bien equipo 
multimedia para 
cada aula 
Frente a este salón se encuentra la sala de cómputo, se trata de un espacio 
equipado y donado por la Fundación Telefónica el año 2006, la placa indica: 
“Equipamiento de aula y biblioteca virtual con tecnología adaptada para personas 
ciegas, baja visión y autistas”. El aula estaba cerrada, nos dice Nélida que 
lamentablemente no cuentan con un docente especialista, una de las especialistas 
del SAANEE que conoce de la tecnología apoya a los estudiantes, pero solo los 
martes por la tarde. (Relato etnográfico, Trujillo, público)  
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Auditorio: el colegio 
de Cusco no tiene un 
ambiente especial 
pero adecua uno 
para este fin 
Subimos al segundo piso y entramos a un aula bastante amplia, con cortinas 
oscuras, es la sala que se usa como Auditorio. Acá se realizan las reuniones con 
los docentes, padres y otras actividades que tengan que realizarse en espacio 
cerrado. Está totalmente equipado. (Relato etnográfico, Cusco, público) 
Sala de terapia 
ocupacional: CEBE 
de Lima no tiene, el 
mejor equipado y es 
el de Cusco que 
posee aulas para 
diferentes áreas 
La sala de arte tiene su equipo multimedia, televisor, pizarra inteligente. Enfrente 
está el aula de costura, hay varias máquinas de coser modernas y de pedal. 
También máquinas tejedoras con hilos y lanas dispuestas en cada máquina. Al otro 
lado del segundo nivel, se encuentra el taller de lavandería que está equipado con 
lavadoras, secadoras, planchas y demás materiales necesarios para el aprendizaje 
de esta actividad. (Relato etnográfico, Lima, público) 
FUENTE: RELATOS ETNOGRÁFICOS. ELABORACIÓN PROPIA 
 
En el caso de los CEBE privados remitimos a la información consignada en el acápite 4.2 de 
Accesibilidad, que incluye un recuadro narrativo sobre la infraestructura del Ann Sullivan  
en Lima e información sobre el esfuerzo de adaptar una casa de dos pisos para el Centro 
Vivencias de Arequipa. 
En el trabajo de campo se ha constatado que los tres CEBE públicos poseen movilidad 
propia, dos camionetas cada uno de los centros de Trujillo y Cusco; y uno más amplio el de 
Lima. Sin embargo, existen una serie de limitaciones por la que no se gestiona con 
eficiencia el servicio de movilidad escolar. En el caso de Trujillo, la directora nos menciona 
que las dos camionetas que poseen han sido donadas por parte de la cooperación 
internacional, uno, y otra por el gobierno regional. Pero no cuenta con recursos 
económicos para contratar un chofer y para comprar la gasolina necesaria; y menos aún 
para realizar los gastos de mantenimiento y administración. Por lo que los tiene 
inoperativos, estacionados en el patio del colegio.  
Yo tengo mi movilidad, pero he tenido problemas con la tarjeta… está a nombre de la 
embajada española. Tres veces me han rebotado  de los registros y me dijeron que debían 
darme autenticado no sé qué. Hablé con la Gerencia y también al final fue así, ya no pierdo 
energía. Mi carro que me han donado de la Gerencia igualito está, lo que cuido es de no 
tener papeletas. Pero, con este carro necesito apoyo por un lado, saco la revisión técnica 
y con esa revisión técnica se van a ir los carros como nuevos y tengo que pagar impuestos. 
(Entrevista a Directora, Trujillo) 
Y es en este CEBE donde las madres recorren grandes distancias para llevar a sus hijos a la 
escuela, por lo que termina siendo un recurso subutilizado aunque deseado y necesitado 
el servicio que podría brindar, sobre todo a los estudiantes y sus familias con menos 
recursos. Las camionetas del CEBE Cusco también fueron entregadas o en donación o 
como parte del PIP que renovó el centro. A diferencia de Trujillo, en este centro ambas 
camionetas se usan; existe un comité escolar de padres de familia y una docente del 
centro, que planifican la gestión de la movilidad escolar. Los padres de familia aportan una 
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cantidad moderada al mes y reciben el servicio de lunes a viernes. En el CEBE de Lima, la 
camioneta se utiliza por lo general para las salidas de estudio y visita que realizan los 
estudiantes.  
Ni el colegio Vivencias ni el Ann Sullivan cuentan con los servicios de movilidad propia, por 
lo que los estudiantes, o mejor dicho sus familias, recurren a diferentes sistemas de 
transporte.  
Un tema importante a considerar en esta variable es que los directores han mencionado el 
poco o nulo presupuesto para el mantenimiento de la infraestructura y equipamiento del 
centro. Por lo que tienen que recurrir a la colaboración de padres y madres de familia, 
organizaciones amigas y actividades propias para poder cubrir los gastos que generan. El 
director de Cusco mencionó que recién la DRE de su región estaba proponiendo una 
capacitación para elaborar el pedido de recursos para el mantenimiento de los locales 
escolares. 
A nivel más general, de los 37 CEBE participantes a través de las fichas, se puede decir que 
la infraestructura y recursos materiales de equipamiento es muy insuficiente, e incluso 
poco accesible como vimos en el  acápite relativo a accesibilidad.   
El cuadro que sigue muestra los espacios con los que disponen los 37 CEBE que han 
participado, llenando la ficha en este estudio.  
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Como se puede ver, la casi totalidad de los centros cuenta con baños adecuados y 
accesibles para atender a la diversidad de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales,  una mayoría, o sea 43 centros, tiene cocina dentro de sus instalaciones; lo que 
podríamos interpretar que estos centros están preocupados por promover habilidades de 
integración familiar y capacidades para el desarrollo integral en la vida de los alumnos. 
Aprender habilidades básicas para su alimentación es un logro individual que ha sido 
constatado en los dos trabajos de campo. 
También es importante señalar que las aulas de terapias de lenguaje son muy apreciadas 
por los padres y madres de familia, de allí que gran parte de los CEBE cuente con ellas,  31 
de los 37 centros lo tenían. En el colegio Vivencias pudimos apreciar que durante las 
tardes, la especialista en terapia de lenguaje realizaba sesiones con algunos estudiantes 
que requerían refuerzo extra, sean alumnos del propio centro como de otros centros 
educativos. En el colegio de Lima estos talleres no se llevan a cabo.  
En cuanto a la movilidad escolar, un servicio muy importante para el transporte adecuado 
de esta población, vemos que solo 12 CEBE cuentan con este servicio de manera 
constante y como parte de sus servicios de apoyo.  
Otro aspecto  a resaltar es la del inexistente espacio exclusivo para los docentes del CEBE, 
38 centros no tienen sala de profesores. Los diferentes ambientes dedicados a la 
rehabilitación o terapias siguen siendo deficientes, especialmente las de terapia 
ocupacional que permite la inserción laboral pero también fortalece la autoestima de los 
estudiantes; 42 centros responden que no poseen esta área. Igual número dice no contar 
con servicio de movilidad escuelas ni con camionetas propias para este fin.  
 
17. CLIMA ESCOLAR E INTERACCIONES ENTRE LOS ESTUDIANTES, 
FAMILIAS Y COMUNIDAD  
Una buena convivencia entre los diferentes actores que conforman el centro educativo es 
una cualidad fundamental para el logro de metas educativas de los estudiantes. Asimismo, 
para un eficiente trabajo docente. Un buen clima escolar entre estudiantes, entre 
docentes y una fluida relación alumno-docente son fundamentales para lograr 
aprendizajes significativos y de calidad Por tanto, las relaciones y vínculos que se 
construyen en el espacio del CEBE nos dicen cuán exitoso puede llegar a ser la propuesta 
educativa del centro.  
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La información sobre esta variable se ha obtenido a través de los relatos etnográficos 
producto de la visita a los centros y de algunas entrevistas a la comunidad educativa.  
Relaciones entre docentes y alumnos. En cuanto a la calidad de las relaciones entre 
alumnos y docentes, se puede mencionar que en los cinco CEBE visitados existe y se 
observa una buena relación entre estudiantes, tanto dentro del aula como en espacios 
amplios y comunes como patios, jardines, etc. En las visitas realizadas, los estudiantes se 
mostraron siempre solidarios con sus compañeros que presentaban alguna desventaja 
para su movilidad o cuando no acertaban en algunas de las tareas que sus docentes 
planteaban. También se observó la buena disposición de los estudiantes al llegar al centro, 
muchos de ellos llegan felices al colegio, saludan a sus docentes que están esperando en 
la puerta de entrada y se despiden de sus familiares sin temor.  
En el CEBE público San Francisco de Asís de Lima observamos una escena interesante y 
que grafica el buen ánimo y seguridad que sienten los estudiantes. Es una niña que tiene 
ceguera y discapacidad física, camina con lentitud y con dificultad:  La niña llega a la 
primera planta, saluda a la Directora y se marcha hacia el comedor apoyada en su bastón. 
Se le ve relajada y segura. (Lima, S F: de Asís, Relato etnográfico). Esta niña de unos 12 
años bajaba las escaleras sola, si bien el centro cuenta con rampa, ella quiso hacerlo por la 
escalera; estaba segura de lograr llegar, solo requería un poco de tiempo. Cuando lo hizo, 
saludó afectuosamente y siguió su camino hacia el comedor. Una madre que participó del 
focus group menciona: Le encanta el colegio!, cuando ha salido d vacaciones, al día 
siguiente me decía, mamá, extraño mi colegio, extraño a mis amigos.  Le encanta.  
El CEBE San Francisco de Asís de Lima es también un espacio agradable y seguro para las 
madres de familia que acompañan a sus hijos, en la visita conocimos dos madres que se 
encontraban en la biblioteca trabajando materiales de lectura para que puedan utilizarlos 
sus hijas. Ellas contaron que existe una buena relación entre ellas, que se apoyan 
mutuamente, que se ayudan y resulta un espacio sanador para madres que ingresan al 
centro y que todavía no han superado el dolor de tener un hijo o hija con discapacidad. 
Este ambiente de confianza y protección ha sido generado por la directora del CEBE y las 
docentes, quienes se preocupan del buen clima escolar, buen clima entre las docentes y 
entre los padres de familia; el centro se percibe más bien como una gran familia.  
Se observó también una relación cálida entre las docentes de las diferentes aulas del 
CEBE, que algunas veces compartían actividades con estudiantes de otras aulas pero que 
integraban en una para que  haya mayor acercamiento y trabajo en equipo. Así también, 
sabemos que las docentes planifican salidas fuera del centro y que los estudiantes 
disfrutan todo el proceso. El día que fuimos a visitarlos estaban preparando una salida al 
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Mirabus por toda la ciudad y los estudiantes transmitían emoción e ilusión, para muchos 
de ellos era la primera vez que realizarían una salida turística por su ciudad.  
En Trujillo, El CEBE público Tulio Herrera presenta, en general, un clima escolar agradable; 
observamos que los estudiantes son respetuosos con sus compañeros de otras aulas, que 
mantienen limpio el centro y son disciplinados en los espacios compartidos. El siguiente 
fragmento del relato etnográfico muestra la relación existente entre alumnos: En los 
pasillos del primer piso hemos visto niños caminando con sus andadores, incluso corriendo, 
todos de buen ánimo. Los chicos grandes suelen ayudar a los menores empujando sus sillas 
o simplemente a caminar, no hubo peleas ni rabietas en el patio durante el recreo. Sí 
observamos que algunos alumnos, los mayores, salen de las aulas con excusa de ir al baño 
y se quedan sentados en el jardín o jugando con los más pequeños. (Trujillo, relato 
etnográfico). 
Vale mencionar que promover el clima escolar adecuado para lograr aprendizajes de los 
estudiantes es una tarea que no es fácil, las docentes requieren mostrar control y 
disciplina, sobre todo cuando se trata de alumnos más grandes y con discapacidad 
intelectual. 
La siguiente aula alberga a estudiantes un poco más grandes, tienen multidiscapacidad, son 
alrededor de 10 alumnos, sus edades varían entre 13 y 15 años. Observamos que la puerta 
tiene doble seguro y una reja pequeña: “es para que no se escapen” nos dice la docente. 
Algunos logran averiguar cómo funciona el seguro y salen del aula, vemos una auxiliar y 
una voluntaria. Los estudiantes empiezan a gritar o querer salir. La docente intenta poner 
orden pero no logra hacerlo. Decidimos dejarlos. (Trujillo, relato etnográfico) 
Este es un pasaje que se presentó los tres días que estuvimos visitando el CEBE de Trujillo. 
Esta situación se da por diferentes motivos, por un lado es el poco manejo de aula con 
alumnos de este perfil, otro aspecto que tiene que ver es que son estudiantes mayores, 
grandes de tamaño y que presentan discapacidad intelectual. Al ser un número alto de 
alumnos, la docente y su auxiliar (y en este caso también una voluntaria extranjera) no se 
dan abasto cuando surgen momentos de tensión y se les va de las manos el control.  
También en este CEBE encontramos casos más positivos entre la población adolescente y 
joven, como el caso de una de las estudiantes de primaria posterior que hace talleres. Ella 
está contenta de estar en el CEBE y, en un abreve entrevista menciona su paso por un 
colegio regular:  
Estoy en el CEBE desde los 12 años, el año pasado estuve en el aula de inclusión de un 
colegio regular; pero tuve que salir porque no escucho y no habla bien mi boca. Hice 
clases de pintura pero no puedo con las matemáticas, lo hago mal. La directora me dijo: 
“todo está mal, mal, habla bien, ¿no puedes hablar conmigo bien?” Y la profesora me decía: 
“acaso la pizarra, ¿no la ves?” Y  no, no veo bien con mi ojo. Por eso, uso lentes. A mí me 
gusta estar acá. Estoy trabajando con materiales, hago animales,  flores con corazón en mi 
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almohada… ¡bien bonito me sale! (Brisa, deficiencia intelectual y problemas de lenguaje. 
Trujillo).   
Brisa se siente acogida y valorada en el CEBE, tiene amigos y comparte con ellos sus 
expectativas laborales. Se sienten contentos y lo demuestran, están contentos con las 
clases que reciben aunque mencionan que quisieran tener más alternativas de aprendizaje 
de oficios como peluquería y de materias alternativas como computación.  
Un caso importante a resaltar en este aspecto de clima escolar es el cambio de actitud 
mostrado por toda la comunidad educativa del CEBE de Cusco. La construcción del nuevo 
local del centro y su equipamiento moderno y de calidad ha generado grandes cambios 
entre los estudiantes y docentes; cambios que los padres y madres de familia reconocen y 
valoran. El Director menciona que para el mes de mayo, el año pasado ya se había tomado 
la decisión de cerrar un aula del CEBE porque varios estudiantes que se matriculan no 
continúan sus estudios por falta de interés; sin embargo, este año todos los estudiantes 
están asistiendo a clase y se percibe un cambio en la actitud de todos los actores. 
En los dos CEBE privados que visitamos (Ann Sullivan y Vivencias), el clima escolar ha sido 
muy trabajado y es muy apreciado por toda su comunidad educativa. En ambos colegios 
los docentes y sus gestoras educativas se esforzaron por generar climas escolares 
amigables, solidarios y sobre todo felices. Ha sido grato constatar que, a pesar de algunas 
limitaciones que pudiera presentar un colegio, como es el caso del Vivencias, los vínculos 
que se dan entre las docentes, las docentes y los alumnos, como también entre alumnos  
En el cuadro que sigue, mostramos algunos fragmentos de entrevistas y relatos realizados 
durante la visita a los CEBE, que dan cuenta de las buenas relaciones y actitud que se está 
generando en la comunidad educativa de los centros visitados: 
CADRO No. 109    Relaciones de convivencia Testimonios y relatos recogidos  
en los CEBE visitados 
 
 
 
 
Convivencia en 
el aula 
Pasamos por la segunda aula de inicial, un poco más grandes de edad, y observamos a los 
estudiantes trabajando con su docente de aula; estaban muy concentrados con las imágenes que 
se mostraban en la pantalla. La maestra llamaba a cada uno y estos se acercaban para tocar la 
pantalla, respondiendo a la pregunta. Los compañeros daban ánimo a todos, acertaran o no.  
(Relato etnográfico. CEBE S.F. de Asís público, Cusco) 
Debido a ese cambio, ella se acercó al colegio para saber cuál era el método de la profesora, 
entonces supo que era terapista de  lenguaje, vio el orden y la disciplina que la profesora impartía; 
como tienen más espacio en el aula los niños tienen sus sitios personales, aprenden a dejar sus 
mochilas en orden, no pelean, obedecen las instrucciones “y era eso una motivación tan linda”. 
(Relato etnográfico.CEBE S.F. de Asís público, Cusco) 
 
 
 
Relaciones de 
convivencia en 
En general, los estudiantes parece felices en el colegio; no he visto alumnos gritando por estrés, 
llorando o nerviosos. Todos están tranquilos, sonrientes, jugando o entretenidos en sus 
pensamientos propios pero tranquilos. No hay peleas. He visto también muestras de solidaridad: 
algunos niños sin problemas de movilidad empujando la silla de sus compañeros con discapacidad 
física, otros llevando a un compañero de la mano de un lugar a otro, se ayudan a levantarse, 
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el recreo hacen cola ordenadamente en el lavadero del patio para lavar sus tazas del refrigerio (que se 
reparte en el recreo), un alumno está ayudando a otro a atarse los cordones de los zapatos, un 
otro coloca la basura en su lugar (no hay papeles ni desperdicios tirados), etc. (Relato etnográfico 
.CEBE S.F. de Asís público, Cusco) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sentimiento de 
aceptación 
Ni bien está saliendo del colegio ya está pensando en el día siguiente, mañana a qué hora me voy 
a mi colegio?  Llega el día viernes, y no quiere que llegue el sábado y el domingo porque ya me 
quiero ir a mi colegio; tanto es así que no quiere que se lave su uniforme, que no quiere que se 
lave su buzo.  Este fin de semana lo ha sacado su buzo mojado y lo ha metido en su ropero.  Le 
digo que no, que tiene que secar. No, mañana me voy con mi buzo; entonces hay que estar 
escondiendo las cosas del colegio.  O está en el plan de que está atender su mochila, que tiene 
que llevar un cuaderno, que tiene que llevar un lápiz, y camina con todo eso; yo tengo que 
apuntar  las cosas para mi profe, pero vive pendiente de su colegio.  Y me daría mucha pena 
sinceramente, que después de haber estado tanto tiempo en esas barracas, no hubieran podido 
disfrutar de éste nuevo local. Madres de familia, (FG padres de familia. CEBE S.F. de Asís público, 
Cusco) 
Yo soy de Quillabamba, justamente me enteré de que este colegio especial existía, y entonces, mi 
hija es muy talentosa.  Ella se siente muy feliz y contento al ver su nuevo hogar, no?, Entonces, 
ahora ni bien llega viernes, como dice la señora,  ya está pendiente; el viernes en la tarde ya en la 
tarde ya está alistando su uniforme para que venga el día lunes uniformado.  Ya está revisando su 
tarea; papá tienes que ayudarme mi tarea, ya me está diciendo papá ayúdame, tienes que 
ayudarme, entonces, tengo que estar yo sentado a pesar que yo tengo mucha carga de trabajo.  
Yo soy papá y mamá para mi hija; mi esposa trabaja en Quillabamba,  un poco alejados están por 
motivo de trabajo, y ella se siente feliz. Padre de familia, (CEBE S.F. de Asís público, Cusco, FG 
padres de familia). 
 
Relaciones 
entre los 
docentes, los 
alumnos y 
sus familias 
Incluso la directora, la subdirectora, las coordinadoras me dicen “señora, ¿cómo le va? ¿Cómo se 
siente? “le digo bueno, hasta ahorita yo no tengo ninguna queja del profeso, me dice “¿y de 
Rodrigo?” bueno, Rodrigo viene feliz, entonces ella me dice “eso es lo importante, no tanto cómo 
se sienta el grupo, sino cómo se sienta su niño” si el niño quiere venir, es porque se siente feliz y 
se siente aceptado ¿no? entonces por eso yo pienso que una, un aspecto muy importante es la 
sensibilización en las personas, y nosotros aquí, tenemos la oportunidad porque a todos nos ha 
cambiado la vida venir a Ann Sullivan, entonces tenemos la oportunidad, porque es una bendición 
el que nosotros nos estemos preparando cada día como padres y eso nos va a permitir 
sensibilizar a las demás personas ¿no? porque nuestros hijos no son enfermos” Madre, Ann 
Sullivan, Lima 
 
Los 
estudiantes 
son felices en 
el colegio 
Y llegamos acá, en el primer momento aunque la infraestructura no era la adecuada, pero el 
calor humano aquí de las miss Patty que aquí al toque la matriculamos, mi hija se ha 
desarrollado muy bien aquí, sobretodo le ha encantado los caballitos y ella tenía un cierto 
miedo a bailar ahora ellos tienen un grupo de teatro que le encanta para ella su vida es Luz 
Negra, cada vez que se levantaba nos decía hoy día es Luz Negra no, y esa es la alegría que 
nosotros tenemos que aquí mi hija se siente muy feliz, adora a sus profesoras, entonces eso es 
lo que hemos encontrado en este colegio el calor de las profesoras hacia los niños no son 
indiferentes los tratan como si fueran parte de la familia y por eso estamos muy contentos aquí. 
Madre, Vivencias, Arequipa 
En el colegio 
reciben 
amor 
Miss Patty que era una persona muy buena que ayudaba mucho a mi hermana y a toda la gente 
que trabaja aquí como ustedes decían que aquí se siente que de verdad les dan importancia y les 
dan amor. Hermano, Vivencias, Arequipa 
 
Cercanía y 
horizontalidad 
Yo creo que, lo primero que hay que hacer es hacerlos sentir bien a los chicos, ahí todo es 
horizontal, nada es vertical, el mismo ambiente, como en su casa, digamos la dirección, nunca 
está cerrada, cuando yo estoy aquí, está abierta, ellos entran, se quejan me dicen qué quieren, 
qué no quiere, reclaman y eso es una cosa, otra cosa que les encanta es que les demos arte, 
nosotros hacemos teatro, tienen profesor de arte, de músico terapia, el caballo, o sea, no es 
algo que vienes te sientas y aprendes, tu vienes y aprendes, por ejemplo, Eduardo lo hace con 
el caballo, en la piscina, la profesora de musicoterapia lo hace, haciéndolos cantar, bailar, toca, 
porque yo creo que a ellos… Hay que hacerlos sentir bien, a todos” Directora, Vivencias 
Arequipa 
352 
 
Hijos felices, 
padres 
felices 
Pero lo que sí me hace feliz como creo que a todos los papas es que él ha pasado un momento 
gratísimo acá en el colegio se ha divertido ha cantado ha bailado etc., ha participado y como ha 
convulsionado está durmiendo y esta con su papa que lo está cuidando por eso es que me he 
podido venir acá al colegio. Madre, Vivencias, Arequipa 
FUENTE: ENTREVISTAS Y RELATOS ETNOGRÁFICOS. ELABORACIÓN PROPIA 
 
Esta motivación de los estudiantes ha generado una buena disposición para aprender; 
pero también ha motivado a los docentes para mejorar sus prácticas de trabajo en el aula, 
sobre todo porque poseen equipamiento moderno y adecuado para el trabajo con estos 
estudiantes. Contribuye a este cambio, el ingreso como Director de uno de los docentes 
del CEBE, quien obtiene el cargo por concurso público, y que tiene toda la disposición y 
experiencia para realizar cambios en la gestión y la dirección académica del centro. Como 
el Director lo menciona en el siguiente fragmento, los docentes están haciendo cambios 
personales que van a repercutir en su trabajo diario:  
Esto ha generado que unos docentes me digan: “profesor, éste es mi correo o profesor, 
por favor, créame mi correo o por favor, ahora que me ha creado mi correo envíeme 
información para poder trabajar”. Y este proceso nos está ayudando mucho. Ya yo les 
pido los informes por correo electrónico, doy una fecha y ese día me tienen que entregar 
vía correo. Entonces ya están más atentos, ahora todos están con el tema de su correo 
electrónico. Testimonio del Director CEBE Cusco. 
En la visita a CEBE  de Cusco, encontramos docentes más motivados, trabajando en equipo 
con otros docentes y fortaleciendo estas relaciones con sus alumnos y los padres de 
familia. Como sucede, también, estos cambios no siempre son aprobados en su totalidad 
por toda la plana docente; este cambio exige esfuerzo a los docentes, dejar la zona de 
confort para embarcarse a nuevas experiencias y no todos están dispuestos. En el centro 
encontramos una docente insatisfecha por los resultados del concurso de directores, 
clamando justicia porque no se ha considerado los años que ella trabajando en el centro y 
el compromiso que ella ha puesto para la mejora física del colegio. A pesar de ello, 
pudimos darnos cuenta que se trata de una persona que si bien es apreciada por los 
docentes, ellos no comparten la actitud negativa de la docente frente al Director y los 
cambios que está realizando.  
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Satisfacción de niños y niñas. En la visita a los CEBE se pudo apreciar que las aulas 
que contaban con personal idóneo, suficiente  y con un ambiente amigable, el grado de 
satisfacción de los estudiantes era alto a la hora de realizar sus actividades: los niños de 
desplazan con seguridad, participan del trabajo de aula, obedecen las instrucciones de sus 
docentes, son ordenados e, incluso, los niños no quieren faltar ni un día a sus clases. Sin 
embargo, pudimos observar, también, que aquellas aulas que no contaban con personal 
suficiente para la atención y manejo de aula, había disconformidad con los estudiantes 
pues sus docentes no podían prestar la atención que éstos requerían.  
Un aspecto importante a destacar ha sido que la relación y socialización entre los 
estudiantes, niños y jóvenes, durante los momentos y espacios compartidos como el 
recreo, la entrada o la 
salida del colegio, el 
comportamiento de los 
estudiantes era admirable, 
se observaron muestras de 
solidaridad, amistad, 
compañerismo y alegría. 
En general, se puede decir 
que hemos sido testigos de 
niños felices. Y por 
extensión, los padres y 
madres de familia se 
muestran contentos de los 
progresos de sus hijos y 
con muchas expectativas 
de un mejor desarrollo 
personal, social y laboral. 
Si bien existe preocupación 
por el futuro de estos 
niños, debido a que 
requieren compañía y 
seguridad por parte de la 
familia; piensan que el 
CEBE ofrece alternativas 
de una mejor calidad de 
Melissa y Gabriela, estudiantes con Síndrome de Down 
Estamos con Melisa y con Gabriela. Melissa  tiene 20 años de 
edad y tres años en el colegio y lo que más le gusta es pintar, 
pintar cosas que luego serán para ella. Ella en el taller de cocina 
ha aprendido a picar, batir la tortilla, limpiar, doblar, muchas 
cosas y, sobre todo, ser ayudante de cocina. Ella sí está 
elaborando pequeños platos que vende  y que le ha permitido 
tener dinero y ahorrar, ella le da el dinero a su madre y ella lo 
guarda. A Melissa le gusta también hacer deporte, ella suele ir 
al Inter, que es el club deportivos a donde van casi todos los 
jóvenes de la ciudad; allá tiene un profesor que es muy bueno y 
con el que hace muchos ejercicios y nada. 
 Melissa lee y escribe en su diario. Ella nos cuenta que tiene un 
novio en el colegio, su nombre “suena con J”… es José Manuel. 
Y están juntos desde los15 años, sus padres se conocen y 
quieren mucho a José Manuel. Él le dice: “hijita lo hago por ti, 
si estas con él seguimos…” Ella nos cuenta que tuvo otro 
novio y que este chico le pegó, ella se enojó y nunca más lo 
volvió a ver.  
Gabriela también tiene 20 años y tiene tres años en el colegio, 
ella estuvo trabajando en la tienda Paris, dice que fue una 
experiencia bonita pero que no quería estar allá, sino que 
prefiere estar con sus profesoras como Miss Paty y Miss Juli. 
Gabriela también nada y hace mucho deporte. Ella dice que se 
lleva muy bien con su familia, con su mamá, su papá, sus 
hermanas Paty y Daniela. Su familia la cuida y le da mucho 
amor. Tiene varias primas en Lima y algunas están en Arequipa. 
Gabriela también tiene enamorado, pero recién tienen un mes; 
pero ya sus padres lo saben y dicen que es buen chico. A 
Gabriela le gusta porque es “un chico guapo, tiene la ropa 
bonita y es lindo”. Suelen ir a su casa para almorzar juntos 
pero también le gusta salir a otros lados, porque ella es bien 
independiente.  
RE, Vivencias, PRIVADO  Arequipa 
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vida y de superación personal.  
El caso del CEBE público de Cusco es sobre especial y  merece ser resaltado. La 
transformación material de las instalaciones ha generado un cambio de actitud evidente 
en los estudiantes, también en los docentes y padres de familia. Se ha podido notar que 
tanto los alumnos como docentes y padres de familia distinguen un “antes” y un 
“después” de la construcción del centro. En el caso de los estudiantes, este cambio se 
observa en sus rostros: llegan al centro felices y sonrientes, no lloran al despedirse de sus 
familiares, obedecen las instrucciones del aula, son espontáneos, tienen seguridad de sus 
movimientos, son más ordenados y cuidadosos, dan muestras de solidaridad, etc.  
Un ejemplo de este nuevo contexto lo narra una de las docentes del CEBE de Cusco: 
tuvimos la experiencia de romper un huevo con los niños en la clase, se entusiasman y se 
emocionan, se ponen muy contentos y con deseos de progresar en la cocina. Esta 
experiencia tan sencilla y cotidiana para la gente común, se convierte en un logro para los 
estudiantes con necesidades educativas especiales. Logro que los llena de satisfacción, 
incluso si no consiguen colocar el huevo dentro del sartén, la sola experiencia de acercarse 
al fuego y hacer solos la actividad se convierte en una meta lograda. 
El siguiente fragmento del relato etnográfico de Cusco nos detalla la experiencia: Nos q 
quedamos a observar la clase, advertimos que todos tienen mandil y protectores de 
cabello. La maestra inicia la clase, prende la cocina, coloca una sartén en el fuego y agrega 
un poco de aceite. Entonces, cada estudiante toma un huevo, que una compañera con 
Síndrome de Down entrega, e intenta romper el huevo sobre la sartén. Esta es una 
actividad que muchos realizan por primera vez, algunos chicos tienen miedo de hacerlo, 
otros tienen mayor seguridad, algunos logran acertar el huevo en la sartén y otros no. 
Cuando esto pasa, reciben el ánimo de sus compañeros. Todos pasan por esta actividad. 
Vemos a un lado de la encimera una fuente con panes, así que los estudiantes al final de la 
clase acabarán con un pan con huevo frito, producto de su experiencia en la cocina. Relato 
etnográfico Cusco. 
Esta satisfacción, por la que pasan casi todos los alumnos del centro, no se hubiera 
logrado si el CEBE no contara con un ambiente de cocina y su equipamiento específico; 
como también, con una docente de terapia ocupacional que diseñe las clases de manera 
adecuada y pertinente para cada estudiante. Una experiencia semejante sucede con el 
taller de lavandería, se trata de un taller un poco más especializado así que asisten los 
estudiantes de primaria posterior y algunos estudiantes de los últimos años de primaria. 
Aquí se trata de desarrollar en los estudiantes capacidades para el desarrollo de 
actividades laborales que pueden realizar en el hogar, para una mejor integración, como 
en su inserción laboral remunerada en lavanderías.  
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Tenemos el caso específico de un alumno que nos contactó en el patio del colegio y nos 
llevó al taller de lavandería: Ahora José lava todavía a mano, sabe que eso es primero 
antes de pasar a las máquinas lavadoras y secadoras; tiene que aprender a identificar los 
elementos de lavado de ropa: “Patito para la ropa, Ace, enjuague… esa es falda, ese es 
polo; hay polo grande y poco chico”. Tiene que aprender las cantidades de producto según 
la cantidad de ropa y por el tipo de ropa qué productos usar. José quiere aprender para 
trabajar, para no estar “burro” en la casa. Me cuenta que llega a las ocho de la mañana y 
que está feliz porque su colegio está nuevo. Relato etnográfico Cusco. 
Tanto para los alumnos como para los docentes, el equipamiento del centro y las 
actividades que se realizan los ha llenado de ilusión y expectativas. Condiciones 
importantes para llegar a tener aprendizajes significativos, que vayan más allá de lo 
instrumental para convertirse en un elemento generado de integridad social y 
reconocimiento público de sus capacidades. Pero no solo en el caso de Cusco vemos esta 
satisfacción en los estudiantes.  
El CEBE público de Trujillo presenta un contexto diferente aunque materialmente se trata 
de un centro privilegiado por la buena instalación que posee, sus estudiantes se 
encuentran generalmente contentos y felices en el centro; salvo casos aislados de 
estudiantes que presentan multidiscapacidad y donde hemos constatado que las docentes 
no están especializadas para afrontar a este público. Aun así, los estudiantes de primaria 
posterior muestran satisfacción por estar en el CEBE: A mí me gusta estar acá, en el Tulio 
Herrera. Aquí estoy trabajando con materiales, hago animales,  flores con corazón en mi 
almohada… ¡bien bonito me sale! Me gusta pintar mis muñecos, lo hago primero como 
una bolita, un bracito con tela después. En mi otro colegio había computación y me 
gustaba mucho. Aquí quiero hacer masajes, también me gustaría cortar el pelo, pero acá 
en el CEBE no hay. Yo quiero aprender, yo quiero trabajar. Relato de Brisa, alumna CEBE 
Trujillo. 
Las docentes del CEBE nos cuentan que en las reuniones de programación del mes, 
comparten e intercambian reflexiones acerca de los logros de sus estudiantes. Entre ellas 
refuerzan los aprendizajes planificando actividades que van a permitir fijar los nuevos 
conocimientos de los estudiantes y hacer que lo interioricen: Nos decimos por ejemplo: yo 
trabajé esto, o yo trabajé otra, mira ¿qué te parece? Y lo puedes hacer tú también para la 
próxima, y si no ha mejorado el tema, nuevamente se vuelve a reprogramar. Para los que 
sí avanzan, por ejemplo, ya escogemos otro tema. Y así vamos trabajando y vamos 
avanzando. Docente CEBE Trujillo.  
Las docentes del CEBE Surco también compartieron sus impresiones acerca de la 
satisfacción de sus estudiantes, ellas mencionan que los estudiantes logran adaptarse 
356 
 
rápidamente al colegio y socializar con sus compañeros; este ambiente les permite 
aprender mejor y disfrutar de sus logros académicos: “cuando ya tienen máquina de 
escribir, se sienten muy contentos, la dominan, leen y avanzan bien” o bien sociales: “son 
súper habilidosos en todo aspecto, sobre todo, en la parte social se desempeñan bien en 
cualquier reunión”. Y es que en este CEBE se prioriza el desarrollo de las actividades, 
sociales, académicas, culturales y artísticas de los estudiantes pero, eso sí, con la 
participación cercana de la familia a fin de fortalecer el objetivo al que quiere llegar el 
centro: “que nuestros niños puedan ser miembros útiles e independientes”.  
Y esa seguridad y confianza la pudimos observar en las aulas, por ejemplo, cuando un 
estudiante no tuvo temor de interrumpir una conversación que sostenía con su docente 
para decirme, muy suelto de huesos: “mañana nos vamos de paseo”. Y escuchar cómo sus 
compañeros murmuraban felices el paseo que harían en el Mirabus.   
Un ambiente de armonía y amor. Eso es lo que los docentes y especialistas de los dos CEBE 
privados  visitados generan es percibido por los estudiantes y sus familias, en las 
observaciones de campo constatamos que en ningún momento los estudiantes gritaban, 
lloraban o manifestaran problemas de conducta que no fueran controlados por sus 
especialistas. Tanto en el Ann Sullivan como el colegio Vivencias, los estudiantes 
trabajaban con alegría y solían estar sonrientes. En el colegio Vivencias, debido a que 
llegamos en una semana de celebraciones por el día de la ciudad, las aulas tenían más 
movimiento y música porque estaban preparando los números de baile; los estudiantes 
estaban felices y se les escuchaba cantar o se les veía bailar de manera natural. Estaban 
felices.  
Conversando con algunos padres y madres de familia, varios de ellos nos comentaron lo 
felices que estaban de que sus hijos estaban en esos colegios, porque habían mejorado 
muchísimo sus conductas, porque se les veía contento, porque lograban poco a poco 
metas que sus padres no habían pensado. Y se les ve más felices, dentro y fuera del 
colegio. Una madre nos cuenta la satisfacción que experimentó su hijo cuando pudo 
entrar a una cancha de fútbol y jugar: 
Bueno, ha jugado fútbol con mamá porque mamá lo ha hecho jugar ¿no? pero no con otros 
chicos, entonces llegamos y mi hijo agarró  […] y se metió a la cancha a jugar y mi primo y 
mi sobrino me dicen “déjalo que juegue, que juegue” y entró y el vieran la cara de felicidad 
cuando él corría por la pelota, no la agarraba pero era su felicidad que estaba 
compartiendo con el resto de chicos y sobre todo que después le decían “¡corre Estéfano, 
está bien!, ¡bravo, muy bien!  Entonces, él más feliz se sentía con eso…  Madre, Ann 
Sullivan, Lima 
En estos colegios, los estudiantes desarrollan seguridad de sí mismos, es proceso que ha 
llevado un tiempo incorporándolo; pero que en eventos específicos como un partido de 
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fútbol pueden transmitirlo y lograr que otras personas perciban esa satisfacción. En el 
CEBE de Arequipa conocimos el caso de dos parejas de jóvenes estudiantes, chica y chico, 
que están experimentando relaciones nuevas debido al despertar de sus sentimientos y 
atracciones por el sexo opuesto. Este evento ha trastocado un poco la “normalidad” del 
colegio porque son estudiantes que demuestran sus afectos tomándose de la mano, 
dándose un beso en la mejilla y hablando con sus compañeros de sus sentimientos 
Los padres, en este caso, están enterados y aprueban estos sentimientos y 
relacionamientos de sus hijos porque lo ven como un evento natural, propio de la edad y 
de la vida. Quienes lo llevan con más cuidado y, tal vez, con preocupación, son las 
especialistas;  mencionan que ellas son responsables de los estudiantes mientras están en 
el colegio y que preferirían “evitar que sucedan estas cosas”. 
Superación de prejuicios y discriminación. En lo que atañe a la superación de 
prejuicios y discriminación, los CEBE realizan una tarea resiliente, que comienza por 
contrarrestar la desinformación y  prejuicios existentes en  algunas familias, 
transformando su actitud y potenciando aquellas iniciativas y enfoques positivos.  Las 
entrevistas reflejan un antes y un ahora en este proceso.  
Antes, los CEBE eran concebidos más como un lugar donde los estudiantes  eran acogidos 
en un entorno que los protegía  de la discriminación. La educación era de puertas para 
adentro. Hoy en día los CEBE son espacios que  interactúan con la comunidad  en una 
perspectiva de inclusión social. Es desde este nuevo enfoque que los CEBE se están 
transformando en actores centrales  en la construcción de una nueva cultura anti 
discriminatoria. Las familias se van sumando a este esfuerzo progresivamente dejando de 
esconder a sus hijos para pasar a pelear con ellos.  
El cuadro a continuación, recoge una serie de comentarios y relatos, principalmente por 
parte de las familias, sobre la poca valoración que en la sociedad, e incluso dentro de las 
familias, se tiene de esta población; como también, recoge los prejuicios que las mismas 
organizaciones del Estado aplican a estos niños, sus familias y su entorno.  
CUADRO No, 110-  SUPERACION DE PREJUICIOS Y DISCRIMINACIÓN 
SITUACIÓN TESTIMONIOS 
 
 
Superación de 
discriminación en el 
entorno familiar  
En el caso de mi familia, a mi mamá le cuesta aceptar.  Mi niña ya tiene 7 años,  de un año o de año y medio fue 
al colegio; y lo bueno del colegio, las escuelas de familia, las charlas que nos dan, eso ayuda bastante. Madre de 
familia, Lima S.F.Asís  FG familias, público 
Hay más aceptación, para mí el conflicto viene cuando los hermanos son adolescentes, yo les digo a los papás, 
para mi hay algo muy marcados cuando los chicos juegan con sus hermanos, son felices, llegada a la 
adolescencia ahí vienen los problemas que no quieren que los amiguitos los vayan a mirar y quieren que los 
amiguitos vayan una cuadra antes de sus casas y que no los vayan a visitar cuando tienen que hacer un trabajo 
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porque se portan mal y tantos problemas que ya puedan tener y ya en la vida de jóvenes adultos tratan de 
llevarlos, ya los aceptan y ese es el problema sobre todo cuando son adolescentes y los padres buscan que sean 
unidos porque saben que cuando ellos no estén quien se va a hacer cargo de un niño especial son ellos, 
entonces siempre buscan que el hermano se involucre con el problema que tenga su hermanito en este caso 
Psicóloga y Docente, AREQUIPA, privado 
En el caso mío, Brenda, ella tiene 5 años, ella sufre un tipo de glaucoma lateral.  Ella al año perdió un ojito…  
Yo si me iba a los cumpleaños, sentía que me miraban, y también me preguntaban, y desde el principio aunque 
me dolía tenía que aceptar. Después, creo que he tratado de superar todo, no?. Madre de familia LIMA S.F.Asís  
público FOCUS GROUP FAMILIA 
Cambio de percepción 
hacia los niños y niñas 
con discapacidad 
De repente yo al principio, como estaba muy dolida con todo.  Cualquier cosita que yo veía de repente, alguna 
diferencia, me sentía mal.  Yo todavía no estaba preparada para enfrentar estas barreras… Eh, recuerdo yo 
haber entrado a muchos consultorios; yo creo que todos los médicos me daban los resultados muy 
bruscamente, que me arrancaba las lágrimas. A cualquier rato yo quería llorar decepcionada, pero yo creo que 
allí pasó bastante tiempo ya.  Decía yo, porqué maltratar de esa manera a una persona, Si al final todos somos 
humanos, tenemos sentimientos, no?.. contratar de repente a una persona para que lo atienda de manera 
eficiente o de repente mandarlo a otra área donde lo traten de otra manera.  Madre de familia, Lima, S.F.Asís 
público FG familias. 
Por ejemplo mi hijo tiene 2 años cinco meses y yo lo llevo a todos lados no tengo problemas. Yo quiero que 
sea aceptado por la sociedad, cuando va al parque, cuando va a la iglesia, me voy a comprar, a pasear, todo,  
Madre de familia, Tulio Herrera Trujillo, público FG familias 
En mi caso  tengo una tía que al principio no entendía, pero después cambió, es que a veces es por 
desconocimiento, pero la llegada de mi hija sin dudar  ha unido a la familia tienen que ir  a ver a mi hija, las 
personas la abrazan, la besan y le mandan beso volado. Madre de familia, Tulio Herrera  Trujillo público, FG 
familias. 
 
Valoración de las 
capacidades  
La población viendo los logros que ellos tenían fueron tomando conciencia y cambiando la visión. Y de eso se 
trata, creo que hay que mostrar, coincido también, con el señor Vásquez, en que es importante la 
sensibilización, definitivamente es importante. Pero también es necesario dar a conocer lo que son capaces de 
lograr las personas, los logros que ellos pueden tener y, sobre todo, que cuando uno trabaja en el tema de la 
sensibilización, no es llegar a ellos un poco por compasión sino como una cuestión de conciencia, de 
responsabilidad eh, nuestro niños, cuando nosotros empezamos a buscar las diferencias nos alejamos de las 
personas Directora del PRITE Trujillo, público FG agentes de la comunidad. 
Y es que por decir, Don José de San Martín y por qué? No son pues los tontos, van bien vestidos, bien 
arreglados, bien limpios; y creo que eso es lo que más ha costado, porque hay mamás que creen que sus hijos 
por ser de discapacidad tienen que estar sucios, o el moco que se lo meta a la boca.  Pueden andar todo 
desgreñado, pueden andar con el pantalón… y la trusa; pero esas cosas cuestan porque la mamá se resiste, no? 
Y eso se ha ido ganando, superando.  Entrevista Director CEBE J.de S.Martín público Cusco 
Entorno inclusivo Cuando nos mudamos acá había bastante falta de conocimiento, ¿no? Entonces nadie quería que estuviéramos 
acá: un Centro de Educación Especial. Y yo creo que en los vecinos. Por ejemplo, a veces me encuentro a la 
vecina y me decía: “¡Cómo ha mejorado este alumno?” y yo le pregunto: ¿Y cómo sabe Ud. que ha 
mejorado?”.(Risas) (…)Con paciencia nomás. O sea, yo siento que hay un cambio… ya están sensibilizados. 
Más. Porque los ven. Pero todavía falta, falta mucho. “Estamos viendo cómo comenzar a sacar todo adelante. 
Para nosotros es un orgullo tener una comunidad donde hemos hecho un mapeo… donde se ve dónde están 
los colegios Pero, tenemos que sensibilizarlos. No solamente hay inclusión mandar a nuestros alumnos al 
colegio” Directora –Ann S.  LIMA privado 
 
 
 
 
Búsqueda de opciones 
de inclusión  y calidad 
(Intervención de una madre) “inclusive me dicen cómo lo vas a poner en ese colegio, porque no juntas más y lo 
pones en un particular, porque a tu hijo yo no lo veo deficiente, él puede, me dicen. Entonces, yo me puse a 
pensar… Señor ¿qué hago, qué estoy haciendo? De repente yo lo estoy asesorando mal a mi hijo”. Fue así que 
empezó a buscar centros privados. Cusco J.de S. Martín, público Relato etnográfico. 
Decían que los padres a veces son un obstáculo. ¿Se refieren a los padres del colegio? “Del colegio (colegio 
regular inclusivo)… Sí, o le preguntan al docente: “¿La atención de Ud. va a estar dirigida a nuestro hijo? 
Entonces hacemos una campaña de sensibilización a los padres de familia, del aula del alumno, Les damos 
capacitación a los papás. La reacción de los padres es variada Ahora casi todos los colegios hacen inclusión 
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de educación  escolar, sino es que todos ellos. Más común debería ser la experiencia. Hay papás que lo toman muy bien… Es 
que también depende de cómo la profesora afronta la situación porque tenemos profesoras que asumen la 
inclusión con niños de la mejor forma y los padres de familia como ven eso en la profesora, el 
comportamiento, el modelo lo copian este modelo de conducta Especialista Área Inclusión Ann S. LIMA 
privado 
Otra dificultad por ejemplo, se presenta en la Feria de Ciencias, ni siquiera piensan en hacer participar al niño 
sordo, quiero hacer esto, miss ayúdame como lo puedo hacer, como podría hacer esto y entonces nosotros 
entrabamos a tallar y veíamos en que momento puede participar: en las actuaciones por el Día de la Madre, el 
Día del Logro, en este caso, y también para lo que es aniversario y otras actividades. Los niños todos igual 
participan, así sean sordos, ciegos tienen que participar. Entrevista especialista SAANEE Tulio Herrera  de 
Trujillo público 
Porque ellos piensan que no los prepararon, que no los capacitaron para eso… Eh… Tienen las ganas de hacer 
y simplemente apuestan por el reto de querer hacerlo. De iniciarlo y toda vez que ya lo inicien, como dicen, ya 
después todos corren. Fluyen mucho las cosas. Entonces, todo lo que nosotros le… le ofrecemos tratamos si 
en lo posible, todo, todo, todo… tratar de cumplirlo. Es como una cadena: una cosa engloba a la otra. Y 
tenemos que cumplir con ellos, ¿no? Porque es todo lo que les estamos ofreciendo como parte del programa 
de inclusión social”  Especialista Responsable Área Inclusión Ann S.  privado, LIMA 
 
 
 
Docentes 
comprometidos y 
apostando por el 
cambio 
Mi nombre es Claudia Cornejo soy docente, si, en todas estas carreras, pero yo sí creo, yo estoy convencida sí 
es posible de que sigamos trabajando en la concientización, ahora, pero si bien es cierto ésta es la parte 
negativa, yo debo decir que hay gente comprometida, hay muchos profesionales que afuera están 
comprometidos con la Educación especial. Entonces, yo sí creo que allí tenemos todos que apuntar, y sobre 
todo como dice Anita, si bien es cierto que es un problema macro porque viene desde las instituciones, es 
cómo ubicamos a los nuevos profesionales y a poderlos estar más concientizados de cómo es el trabajo, pero 
es un trabajo de la barreas arquitectónicas siquiera de lo que tenemos, no?, perfectamente de las cosas más 
elementales, qué nosotros hemos tenido como centro educativo. Entrevista docente CEBE S.F.Asís público  
Lima 
FUENTE: ENTREVISTAS Y RELATOS ETNOGRÁFICOS. ELABORACIÓN PROPIA 
18. SATISFACCION Y EXPECTATIVAS DE DOCENTES Y 
ESPECIALISTAS  
Sacar adelante a una persona es la meta central de la educación. En el caso de la 
educación especial este es un reto enorme, desafiante  en alto grado, que exige mucho 
compromiso y que genera gran satisfacción por los logros   que se van obteniendo 
Satisfacción y expectativas del director. El director del CEBE es el líder del proceso 
educativo  impulsado en pro de los estudiantes con discapacidad. En loe cinco CEBE  
visitados, la labor  de liderazgo del director era destacada y visible. Todos tenían 
proyectos, propuestas e ideas que habían impulsado o que estaban llevando a cabo. 
Ello iba acompañado de un gran nivel de satisfacción por la labor realizada. Los  y las 
Directoras  de los CEBE visitados muestran optimismo, satisfacción y compromiso con su 
labor. En relación a los tres CEBES públicos, dos directores manifiestan su satisfacción 
porque han podido superar varios obstáculos en su gestión y una manifiesta ser optimista 
con su labor porque ha podido conseguir muchas cosas. El trabajo es bien dedicado, 
fuerte, me siento muy contenta, ver que ellos están aprendiendo que están saliendo 
adelante, que se sienten contentos y felices. DOCENTE – Entrevista  CEBE/ Don José de San 
Martín CUSCO 
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Las dos directoras de los CEBE privados Ann Sullivan como del Vivencias, se sienten 
optimistas de su labor y del trabajo de todo su equipo; ellas reconocen que el trabajo de 
las personas con discapacidad implica que tengan altas expectativas de desarrollo de vida, 
no solo desde el ámbito pedagógico, también de la inclusión social de los estudiantes. 
Además de la formación en el campo específico de la educación especial, las directoras 
lideran la gestión de sus escuelas de manera pertinente y sólida, a tal punto que la 
planificación elaborada conjuntamente con cada uno de sus especialistas se sostiene a lo 
largo del año, con o sin su presencia.  
Hemos observado el buen desempeño de los especialistas, tanto del área pedagógico 
como institucional, para el trabajo en equipo, para la delegación de funciones y la 
promoción de un trabajo con las familias y la comunidad. Precisamente, en estos dos 
casos visitados, las directoras tuvieron que alejarse momentáneamente del centro, por 
razones médicas, durante nuestra visita de campo; y constatamos que el personal docente 
y especialistas continuaron con el cumplimiento de sus funciones.   
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Estos datos se corroboran con la información del cuestionario a 58 CEBE, donde 33 
manifiestan un alto grado de optimismo y otros 22 señalan su satisfacción por haber 
podido superar varios obstáculos. Tres señalan que existen muchos obstáculos para su 
labor. Ninguno se muestra frustrado o deprimido, lo que evidencia un compromiso con 
sus estudiantes y sus familias 
CUADRO No. 111. Satisfacción de la labor del Director/a en 5 CEBE visitados 
Región CEBE Algo 
frustrado y 
deprimido 
Hay muchos 
obstáculos y no 
hay cómo 
enfrentarlos 
He podido 
superar 
varios 
obstáculos 
Soy optimista, 
he podido 
conseguir 
muchas cosas 
CUSCO Don José de San 
Martín (público) 
0 0 1 0 
LA 
LIBERTAD 
Tulio Herrera 
(público) 
0 0 0 1 
LIMA San Francisco de 
Asís (público) 
0 0 1 0 
AREQUIPA Vivencias (privado) 0 0 0 1 
LIMA Ann Sullivan 
(privado 
0 0 0 1 
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE, ELABORACIÓN PROPIA 
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SATISFACCION- EXPECTATIVAS DEL DIRECTOR CEBE 
PUBLICOS Y PRIVADOS 
Algo frustrado y deprimido
Hay muchos obstáculos y no hay cómo enfrentarlos
He podido superar varios obstáculos
Soy optimista, he podido conseguir muchas cosas
FUENTE: CUESTIONARIO DIRECTOR CEBE. ELABORACIÓN PROPIA 
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Satisfacción y expectativas de los docentes y especialistas. En los CEBE que 
conocimos más de cerca a partir de las visitas de campo, observamos que los docentes y 
especialistas tienen expectativas positivas sobre sus estudiantes.  Tienen y ostentan 
orgullo por su labor, de sacar adelante a estudiantes con discapacidad, descubrir sus 
posibilidades y ayudarlos a integrarse en su familia y comunidad. 
En algunos casos, esta labor va acompañada de una experiencia intensa de investigación y 
perfeccionamiento. En el Centro  privado Ann Sullivan de Lima, esto se aprecia fácilmente. 
Este centro que es muy exigente en la formación de su personal e investigan 
constantemente la manera de cómo aprenden sus estudiantes, por lo que las y los 
docentes han incorporado en ellos las altas expectativas que esperan de todos los 
estudiantes que llegan al centro; sin considerar sus limitaciones, pues cada uno, a su 
manera, puede dar todo de sí y tener logros más allá de los esperados.  
Las altas expectativas  están tanto en los CEBE públicos como en los privados.  
Nélida, docente del CEBE público José de san Martín en Cusco  está convencida que con 
amor y autoridad los estudiantes progresan, aprenden y respetan. Cuenta el caso, este 
año, de un niño que lloraba siempre a la hora de salida, así que le preguntó a la madre por 
qué pasaba eso y me dijo que no se quería ir; el niño no hablaba pero lloraba y la mamá 
no lo entendía. Entonces le habló con cariño, explicándole que todos se tenían que ir pero 
que mañana volvían a la escuela. El niño se calló y se fue con la madre, es un niño autista 
pero entiende muy bien cuando le hablan con cariño. Con otra niña pasó lo mismo, ella 
estaba tirada  en el piso llorando y su madre desesperada; se acercó Nélida y le habló con 
firmeza pero con amor, la niña se levantó tranquila. “Y cómo entienden quién es la 
Directora, saben quién es la autoridad. Esta niña decía ‘Yo quiero quedarme a vivir acá’. 
Ellos necesitan afecto, además de la dedicación que le podemos dar, acá se sienten como 
en una familia”. (RE  Cusco)  
Algunos CEBE  expresan la importancia del trabajo de equipo. La directora del CEBE 
público San francisco de Asís en Lima está orgullosa del espíritu de grupo entre su 
personal, menciona que si una docente participa de una capacitación donde se han 
tratado temas nuevos, esta replica sus aprendizajes a todo el equipo. También nos 
comenta que, a pesar de toda la actitud y motivación que tienen las docentes; llega un 
momento de agotamiento profesional. “El equipo humano requiere también trabajar las 
emociones” dice, por eso a lo largo del año ha convocado a talleres de yoga (para madres 
y docentes), couch familiar, jornadas de reflexión para fortalecer el manejo del estrés y 
emociones. (Lima, Relato Etnográfico, CEBE público San Francisco de Asís) 
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Los CEBE  construyen un clima que combina las altas expectativas en los alumnos con la 
acogida a los mismos. ¿Y esto es fruto de la labor profesional de sus docentes y 
especialistas? En el Centro privado Vivencias de Arequipa visualizamos que hay altas 
expectativas de parte de los docentes, de su directora y especialistas. Podemos decir que 
desde que ingresamos al colegio, percibimos calidez y disposición por parte de las 
docentes y de todo el personal; eso nos permitió hacer una buena conexión con ellas y 
percibir que esa actitud se trasladaba también a los estudiantes. Vimos estudiantes 
felices, conversadores, sonrientes, docentes risueñas y con trato amable; haciendo todo lo 
posible para que sus alumnos alcancen sus metas formativas y de integración. En palabras 
de la directora: 
Escogí el nombre de VIVENCIAS porque es donde van a vivir, y es cierto lo que resultó, 
siempre yo quería crear un espacio donde vivir, por ejemplo, en mi aula, y quería que 
cuando entraran a mi aula, los niños sientan que han entrado a Disney World, sientan que 
es otro mundo yo creo que el objetivo del colegio, aparte de que se integren, de que 
logren sus objetivos, a parte que sean felices, y creo que lo hemos conseguido, aman, no 
quieren faltar, y bueno porque quien es feliz, aprende.  Directora –Vivencias,  privado 
AREQUIPA  
Lo que este CEBE busca, y logra, es que los estudiantes tengan muchas ganas de estar allí, 
de interactuar con sus compañeros, de llegar con expectativas e ilusión. Por eso, la 
expectativa que buscan es más emocional, y no tanto de logro de competencias y 
habilidades académicas o laborales. El cuadro de fragmentos de relatos que presentamos, 
muestra esas expectativas de los docentes de ambos colegios. 
En el Centro Ann Sullivan de Lima las altas expectativas sobre el trabajo profesional y sus 
logros en los alumnos se reflejan, inclusive, en las paredes del colegio. En diferentes 
lugares del colegio se pueden leer frases motivadoras como “yo puedo”, “soy una 
persona”, etc. Expectativas que también los padres han incorporado en sus vidas y estas 
frases ya son parte de su vocabulario y forma de pensar. Esta motivación ha generado que 
toda la comunidad educativa, desde su directora general hasta los alumnos que presentan 
discapacidad severa o multidiscapacidad, lo crean, lo vivan y lo exijan.  Este fragmento del 
relato etnográfico construido con las notas de campo, recogen estas ideas: 
Todo el centro tiene carteles motivadores en las paredes con la frase: “yo puedo” en 
mayúscula. Es decir cuando caminas por el Ann Sullivan te topas con esta frase todo el 
tiempo, lo que significa que los alumnos que logran leerla también interiorizan 
continuamente su significado. Los mensajes que acompañan una serie de fotografías dicen: 
Soy una persona con sueños, soy una persona con metas por realizar, soy una persona que 
quiere triunfar en el trabajo elegido, soy una persona que quiere oportunidades… Ser 
independiente productivo y feliz en la vida, soy una persona que quiere las mismas cosas 
que tú, soy también una persona con habilidades diferentes, soy una persona que quiere 
amar a otras personas y que la amen, soy una persona que no quiere depender de otros, 
365 
 
que no quiere que tomes decisiones por mí, no quiero que me compadezca sus o me 
trates diferente soy la persona que quiere que otros lo acepten y se a sus amigos, una 
persona que quiere que lo valoren por sus contribuciones, sólo quiero oportunidades para 
aprender y para demostrar lo que puedo hacer. Estas frases han sido extraídas de un 
poema o prosa escrita por la Dra. Judit Le Blanc. Relato etnográfico, Ann Sullivan, privado 
Lima.  
El estudio etnográfico recogió múltiples testimonios de los docentes de los CEBE, 
expresando  su sentir: 
 
CUADRO No. 112. Testimonios  sobre expectativas y satisfacción de los docentes y 
especialistas 
Impulsa
ndo las 
expecta
tivas de 
padres a 
hijos 
 Es el colegio, nosotros somos la fortaleza para la gente, los niños, los padres ya que cada padre llega, se le recibe 
con afecto, con cariño…las profesoras los reciben en un ambiente accesible, o sea, parece mentira, pero la 
apariencia también cuenta, y lo dicen los papás, porque cuenta de que por ejemplo, uno tuvo un niño con 
ceguera y desconocía que había colegios como este y pensaban que si los hubieran eran como túneles oscuros, 
tristes, pero cuando llega a este colegio, me transmitió mucho color, y me transmitió mucha confianza, lleno de 
vida. Directora- Entrevista  CEBE público San Francisco de Asís, Lima 
Orgullo 
de 
docente
s 
cuando 
logran 
metas 
Está el más pequeñito, está muy bien, en sus clases de equitación, va bien, va derechito en el caballo, los papás 
dicen que desde muy pequeño ha estado en clases, le gusta, en realidad a todos los niños les encanta la clase, lo 
del caballo y no tienen temor de ponerles la zanahoria en la boca, y el caballo ya los conoce, y realmente ahí lo 
pasan muy bien”  Reunión de equipo docente,  Vivencias, privado Arequipa 
Para nosotros es una fortaleza que los chicos estén avanzando ya en   cusco reconocen a los chicos. 
Ya   conocen la discapacidad; saben que es una discapacidad, que no son enfermitos.   son más 
desenvueltos, que otros chicos, siendo especiales, es una satisfacción para mí… Docente – Entrevista  
CEBE  público Don José de San Martín, Cusco 
 
 
Los 
estudiant
es 
pueden 
lograr 
cosas que 
no se 
imaginan 
“¡Pero tienes que ver cómo cambia su casa! O sea… cómo ellos cambian la parte económica de su familia. 
Nosotros tenemos mucha mamá abandonada, o padres  que ya son viejitos, o que tienen cáncer o cualquier 
problema, y entonces es nuestro alumno el que los saca adelante, tanto económicamente pero también 
atendiéndolos, poniéndoles por ejemplo las inyecciones. Tengo alumnos que les ponen las inyecciones a sus 
padres, tengo alumnos que les da la medicación. Su madre  le dijo: Hijo, ya sabes: Dame la amarilla, cuidado con 
la verde. Me matas. (Risas). Entonces, ya. Y lo hacen. Y los papás van aprendiendo a tener altas expectativas. 
Cuando ellos me dicen: Dra., me ponen inyecciones. Yo digo: este alumno tiene un montón de conductas 
estereotipadas y sin embargo ¡Cómo le pone la inyección a la mamá! Y yo siempre le digo: […], ¿puedes traer la 
inyección?. ¿Para verlo? Y… ¡excelente! ¡Cómo le pone! ¿Por qué? Porque es algo que el profesor le enseñó, 
porque el alumno necesitaba saber eso. Ese es nuestro enfoque: ¿Qué necesita saber este estudiante?”. No hay 
expectativas  limitadas. La mamá me dice: Acá nos han enseñado a tener expectativas”  Una mamá me dice: Dra. 
Tengo diabetes y  necesito ayuda.  Yo preciso que necesitan y le enseñamos al alumno. Algunos nebulizan a su 
mamá. Entonces, yo ando sorprendida de lo que ellos están logrando con un enfoque de expectativas y donde les 
están dando trabajo no por cantidad, sino por calidad” Directora –Ann Sullivan,  privado Lima 
Mentali
zar el sí 
puedo. 
“El profesor no va a pensar: este chico no puede trabajar. Entonces, el efecto de las expectativas es increíble.” 
Directora –Ann Sullivan, privado,  Lima 
Hoy 28 de abril, puedo yo decir, todos los profesionales están empoderados; en otras palabras,  lo que yo digo, 
se han enamorado del ambiente en que estamos. La última jornada que ha habido, les he dicho; les he mandado 
un correo una  tarde antes a todos, a los colegas que entren al correo que reciban mañana,  que les mande antes  
con el celular en vibrador, recibirán un premio. Director – Entrevista  CEBE  público Don José de San Martín, 
Cusco 
FUENTE: ENTREVISTAS DEL ESTUDIO CUALITATIVO. ELABORACION PROPIA 
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Satisfacción y expectativas de los miembros de los equipos SAANE. En cuanto 
a las expectativas de los especialistas que hacen inclusión educativa, existen y son es muy 
importantes; pues ellos son los mediadores entre los CEBE y los colegios inclusivos. Tienen 
por tanto influencia en los docentes de aulas regulares y toda la comunidad educativa de 
la escuela inclusiva, por lo que la actitud con la que llegan a un colegio regular y  con la 
que trabajan con los estudiantes incluidos es fundamental, así como  resulta inspirador  en 
algo grado los resultados que logran y muestran 
Como se señala en los testimonios,  si la comunidad educativa se involucra e incorpora en 
su día  a día que los estudiantes con necesidades educativas especiales, el derecho a una 
educación inclusiva de calidad  está garantizado. Si  además la familia se involucra  hay un 
plus valioso. Pero lo más importante es  que los niños y niñas con discapacidad  incluidos 
se sientan bien, que puedan aprender y que no sean discriminados ni  desvalorizados.  
  
CUADRO No. 113. Expectativas y satisfacción de los especialistas de inclusión  
 
Satisfacción 
cuando 
logran  
aprender 
 
“A ver, muchos de los maestros esperan que realmente los chicos aprendan… las cosas que se les 
está enseñando. Ya. Entonces, para ellos es un gran logro como maestro, que de repente tal tema ya 
lo aprendió y cada vez que tú vas: Mira, ya aprendió esto, lo otro y tú realmente lo ves con esa 
satisfacción del maestro, porque ven que ellos, sus alumnos, van aprendiendo. Pero hay cosas que 
pueden ir mejorando, de repente las conductas. Si antes de repente no querían asistir al salón de 
clases, se resistía. O de repente, preferían mucho cuando trabajaban ir a la parte de los juegos. 
Entonces, para ellos es la satisfacción de que está tratando de involucrase con sus compañeros en 
los juegos, también es superlativo. Porque es importante, porque hablamos de la socialización. No 
solamente queremos lo que es la parte académica, queremos que también ellos puedan aprender a 
sociabilizarse con los demás compañeros. Esas cosas de ellos sienten que son muy importantes” 
Especialista Inclusión  –Ann Sullivan, privado, Lima. 
Mi satisfacción personal es ver lo que mis niños y mis jóvenes logran. Para mí, la satisfacción el logro 
más grande es ver lo que ellos alcanzan, cuando veo que ellos no avanzan me pregunto en que fallé, 
pero cuando veo que están avanzando me siento feliz, río, hasta salto, me siento muy feliz de ver el 
logro de mis alumnos .DOCENTE. TRUJILLO CEBE: Tulio Herrera publico 
Energía y 
creatividad 
pedagógica 
En mi aula tengo muchas cosas nuevas, trabajo con ganchos, trabajo con muchos colets   
de diferentes colores, entonces estoy atenta pendiente en todo, no buscando las 
alternativas de tal manera que los chico se sienten estimulados y sus neuronas nueva 
mente vuelven a activarse. DOCENTE. TRUJILLO CEBE: Tulio Herrera público 
Trabajo de 
equipo 
Para mí es un orgullo trabajar con personas con calidad y profesionalismo y en todo es lo 
que siempre más prima, es la actitud, es la calidad de profesionales que son, ellos lo 
reflejan también en el trabajo con los chicos. DIRECTORA  - Entrevista CEBE San 
Francisco de Asís, Lima, público 
 
 
Expectativas 
más allá de 
la escuela 
Yo, este año tengo 2 alumnos… que terminan ya la secundaria. Entonces, bueno yo he estado 
sacando promoción de mi alumna. De repente, en años anteriores. Pero solo salen 2 que terminan 
en secundaria y de verdad, es… Yo me siento como que… Ya terminan, “¿y ahora qué”? Porque, 
no es que ya termine el proceso de secundaria y que ya se acabó la inclusión. De ahí seguimos. 
Porque ya… se nos abren muchas puertas, también. Y como dicen, la educación es toda la vida. 
No solo acaba en la secundaria o en la parte Superior. Trabajando ya como del Área de Inclusión 
yo me siento muy contenta, la verdad. Todas… todos los logros que se han podido tener, los 
alumnos avanzando, los padres de familia muy identificados ya con el programa. Saben lo que 
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Así mismo los profesionales del SAANEE manifiestan su alto grado de insatisfacción por el 
rechazo y la discriminación de las instituciones de Educación Básica Regular que en gran 
parte no aceptan a los estudiantes con discapacidad en sus aulas.  
Los especialistas del SAANE son  quienes tienen que dar continuamente la pelea por lograr 
que los estudiantes con discapacidad “leve” y “moderada” se incorporen a los colegios 
regulares. Pese a trabajar en condiciones no favorables en ellos recae la mayor  presión y 
responsabilidad. Nosotros apoyamos y orientamos a la institución educativa que va a 
recibir al estudiante al inicio del año escolar, tenemos la oportunidad de capacitar a los 
 tienen que hacer. Los esperamos, también, con las expectativas que tenemos de cada uno de los 
chicos, que son siempre altas. Que ellos pueden aprender, que ellos pueden lograr, Cuando los 
padres nos apoyan en ese equipo y el trabajo, los maestros también. Sienten que las sugerencias 
que nosotros les vamos dando son las indicadas: “Dime, esto. ¿Cómo puedo hacer?”. De forma 
inconsciente nos están diciendo: “Estás haciendo un buen trabajo” y eso me satisface a mí” 
Especialista Inclusión  –Ann Sullivan,  privado, Lima 
Hemos estado liderando con todos los niveles y modalidades CETPRO, secundaria y 
laboral y le puedo decir así con satisfacción que todos nuestros estudiantes inclusive hay 
empresas que nos llaman no necesito personas  y ya está ubicados, laborando. DIRECTOR 
– Entrevista   CEBE/ Don José de San Martín, público 
 
Cuando los 
cambios se 
evidencian 
 Ver el cambio de una persona que no sabía qué hacer… se nota un cambio en la persona y que tú 
hayas contribuido en eso y eso influye y toca a mis alumnos, porque definitivamente si la profesora 
tiene un cambio, el alumno está favorecido. Entonces, eso realmente es una gran satisfacción…  Eso 
es una de las satisfacciones  ¿no? Y ver cómo al inicio del colegio le cuesta y que ya, al inicio te 
ponen muchas trabas para que tú llegues y pasan las semanas, y los meses y ya no necesitas 
presentación. Y, ya. Eso. Cómo cambia la conducta de una persona, solo dando tu modelo, que es 
satisfactorio.” Especialista Inclusión  –Ann Sullivan,  privado, Lima. 
Cuando vean la institución y vean que hay un cambio y que hay muchos chicos que son 
más desenvueltos que otros siendo especiales, es una satisfacción para mí. DOCENTE – 
Entrevista CEBE/ Don José de San Martín, Cusco, público 
 
 
Transfieren 
altas 
expectativas 
a los 
docentes de 
aulas 
inclusivas 
También lo que les ofrecemos a los profesores son cursos de capacitación. Ofrecemos 3 cursos de 
capacitación al año: El de acá, 3 horas. Y los invitamos a ellos, ¿no? Para que puedan venir a 
capacitarse. Los temas son de los que ellos también necesitan porque al final del año… nosotros, 
eh… Les pedimos su opinión: “¿De qué te gustaría el próximo año de entrenarte, capacitarte?”. De 
lo que opine la mayoría es que nosotros armamos la programación del año siguiente. Es un curso 
exclusivo para las instituciones que participan en el programa. A los talleres que ofrecemos, 
gratuitamente, asisten unos 80, 100. Varía bastante. Tenemos que en las primeras fechas vienen 
muchos maestros, para primaria a veces hemos tenido hasta 150. El año pasado tuvimos 150 para la 
primera, para segunda va muy poquito: eso es como 80. Los profesores a veces tienen que tener las 
ganas de aprender. Ser proactivos para aprender una nueva metodología. Eso también es una 
barrera: Estas capacitaciones son gratuitas. Nosotros no les cobramos absolutamente nada, para que 
puedan venir y compartir el tiempo para aprender con otros profesores… a veces vienen los 
mismos al  año siguiente… quieren continuar, nosotros les damos diferentes temas, no son los 
mismos cada año. Son talleres, más que conferencias. Con mucha práctica.  Especialista Responsable 
Inclusión  –Ann Sullivan,  privado, Lima. 
Inciden en 
otros 
docentes 
En el verano pasado hemos dictado una capacitación, pequeña un poco más cerrada para personas 
de Lima provincias y han venido de distintos SANEE, han venido de Huaral, de Huacho, de Huaura, 
Huarochirí por una semana. DIRECTORA – Entrevista  CEBE público SA. F- de Asís,  LIMA 
FUENTE: ENTREVISTAS DEL ESTUDIO CUALITATIVO. ELABORACION PROPIA 
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docentes en técnicas compensatorias y recursos de apoyo, orientación y movilidad para los 
estudiantes incluidos con ceguera y baja visión. Especialista SAANEE. Entrevista  CEBE / 
San Francisco de Asís, público, Lima 
Pero además,  los especialistas de los equipos de inclusión deben luchar continuamente 
porque los estudiantes sean incluidos con calidad, y no de cualquier manera.  Los 
especialistas nos contaron que  ellos desechas aquellos colegios “inclusivos”  que tienen 
incorporados a estudiantes con discapacidad de cualquier manera, sentados  en un rincón 
de las aulas, haciendo cualquier cosa, un rompecabezas,  dibujando planas de números o 
letras, o simplemente nada.  Muchas familias se decepcionan de la inclusión mal hecha, 
sin calidad, porque conduce a una mayor vejación del derecho a la educación de las 
personas con discapacidad. Directores, maestros  e incluso  funcionarios y autoridades 
dicen no puedo atenderlos, es muy complejo,  rengo que ver por la mayoría de alumnos.  
Concebir  la inclusión de estudiantes con discapacidad como  una traba  es ilegal y 
discriminatorio. “Al parecer son vistos como una   traba para la consecución de logros y  
rendimientos  o como costos sin retorno. Más de 30,000 estudiantes “incluidos” están 
Muchas familias han quedado decepcionadas y prefieren la educación especial. Porque 
incluir significó para muchos niños ir a Guatepeor”133.   
Necesidad de mayor reconocimiento y oportunidades. Pese a los logros 
educativos y al compromiso con el trabajo,  algunos los docentes  de los CEBE  y SAANEE 
públicos sienten que muchas veces su labor no es valorada ni reconocida. Por ejemplo, yo 
he sentido una injusticia, en la escala, porque debemos dar la evaluación en el nivel que 
trabajamos, pero yo he dado en otro. En Primaria de la base catalogada…entonces es 
injusto…Si he salvado una escalita, pero si me hubieran tomado de Especial, yo hubiera ido 
de la quinta a la sexta, entonces esa es una injusticia. Directora – Entrevista  Directora  
CEBE Tulio Herrera, Trujillo 
Las razones de la insatisfacción son diversas: 
 Escasas oportunidades de estudio y especialización 
 Escaso respaldo del MINEDU 
 Marginación de las oportunidades de ascenso en la carrera magisterial 
 Rechazo de los estudiantes con discapacidad  en los colegios regulares 
Así varios docentes de los CEBE públicos visitados manifestaron que tenían pocas 
oportunidades de estudios de especialización en servicio que ofrece el MINEDU. La 
mayoría refiere que si asistieron a alguna capacitación fue por su cuenta.   
                                                             
133 TOVAR, Teresa , 2016: 1 
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Hay casos sin embargo donde estas oportunidades si se dan, pero son vistos como 
excepcionales.  Bueno, nosotros gracias a Dios y a nuestra directora, como lo dije hace 
poco yo he dado nuevamente un examen de ascenso de nivel y he vuelto a aprobar, porque 
sin el apoyo de ellos y sin la exigencia de que nos sigamos capacitando, la motivación de 
mi directora, no lo hubiera logrado, por ejemplo la experiencia que tuve en Uruguay yo me 
quedé un poco sorprendida porque dije, bueno nosotras estamos al nivel de otros países. 
DOCENTE. TRUJILLO CEBE: Tulio Herrera público 
Los docentes también refieren que aún las universidades o centros de formación docente 
no cuentan con programas de educación especial por lo que sus expectativas disminuyen. 
No tienen posibilidades  de formación especializada no con el Estado  ni a nivel privado. 
Además, tanto en Trujillo como en el Cusco los docentes expresaron que eran maltratados 
y perjudicados  en cuanto al ascenso a la carrera Magisterial, por no contar con normas 
que determinen su nivel y grado de especialidad. 
Todo esto es parte de la situación de desvaloración y precariedad de la carrera docente en 
general, que también incluye y afecta a los docentes de educación especial 
19. RESULTADOS EDUCATIVOS Y EXPECTATIVAS DE APRENDIZAJE 
Altas expectativas. En el trabajo con estudiantes con discapacidad es esencial tener 
altas expectativas de aprendizaje. En los CEBE visitados encontramos  muy buena 
disposición de los docentes y directoras para desarrollar el potencial de sus estudiantes y 
lograr que venzan las diversas barreras.  
En el Centro privado Ann Sullivan, las expectativas frente a los logros posibles de los 
estudiantes son muy altas y explícitas. Verbalizan y grafican estas expectativas 
instalándolas en el sentido común de docentes, especialistas, familias y de los propios 
estudiantes. En el centro  hay letreros en las paredes que dicen en letras grandes: TU 
PUEDES. 
“Todo el centro tiene carteles motivadores en las paredes con la frase: “yo puedo” en 
mayúscula. Es decir cuando caminas por el Ann S. te topas con esta frase todo el tiempo, 
lo que significa que los alumnos que logran leerla también interiorizan continuamente su 
significado. Los mensajes que acompañan una serie de fotografías dicen: Soy una persona 
con sueños, soy una persona con metas por realizar, soy una persona que quiere triunfar 
en el trabajo elegido, soy una persona que quiere oportunidades… Se independiente 
productivo y feliz en la vida, soy una persona que quiere las mismas cosas que tú, soy 
también una persona con habilidades diferentes, soy una persona que quiere amar a otras 
personas y que la amen, soy una persona que no quiere depender de otros, que no quiere 
que tomes decisiones por mí, no quiero que me compadezca sus o me trates diferente soy 
la persona que quiere que otros lo acepten y se a sus amigos, una persona que quiere que 
lo valoren por sus contribuciones, sólo quiero oportunidades para aprender y para 
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demostrar lo que puedo hacer. Estas frases han sido extraídas de un poema o prosa 
escrita por la Dra. Judit Le Blanc.” (Relato etnográfico, centro privado Ann Sullivan, Lima). 
Esto  refuerza el compromiso de docentes y familias y actúa como un elemento unificador 
para las metas y objetivos a lograr.  El trabajo  de la mano con la familia es fundamental 
para la obtención de logros en base a procesos naturales y funcionales al hábitat y estilos 
de vida del estudiante 
Estas expectativas se sostienen en una exploración proactiva del potencial de cada 
alumno,  que es  mirado identificando sus inteligencias múltiples, priorizando así sus 
posibilidades por encima de sus limitaciones.  Asimismo se recogen las expectativas  y las 
prioridades de aprendizaje que tienen los padres y madres de familia. 
Se trata de un proceso progresivo- Los especialistas del CEBE diseñan una ruta para que 
cada estudiante vayan logrando sus metas desde los actos más sencillos y básicos-  han 
construido una metodología que les permite que cada día, los estudiantes.  Esto está  
planteado y logrado de manera particularmente consistente en el Centro Ann Sullivan y 
también lo pudimos ver en el CEBE público San Francisco de Asís, ambos en Lima 
El centro privado  Vivencias tiene también sus propias estrategias para identificar las 
potencialidades de los estudiantes, también involucra a los padres y madres en el proceso 
de aprendizaje. No obstante visualizan  y priorizan sobre todo logros básicos que 
proyectan como expectativas básicas. De hecho es diferente mirar al estudiante desde sus 
limitaciones proponiéndose superarlas, que hacerlo desde su potencial, proponiéndose 
desarrollarlo. La mayor parte de los CEBE visitados hace lo primero. Sólo en el Ann Sullivan 
y, en menor medida en el S. F. de Asís encontramos elementos de lo segundo. 
 No todos los niños son iguales, no?, todos son especiales pero no son iguales.  Mi 
hijo particularmente ya lleva acá como ocho años y jamás me han dicho cuál es su 
potencial a pesar que yo les he preguntado a los docentes.  Será de repente 
porque ha tenido docentes que han cambiado, han cesado o se han enfermado, 
han improvisado, han puesto a otro docente;  no sé cuál habrá sido el motivo pero 
nunca me han dicho su hijo tiene este potencial.  Nunca me lo han dicho… 
Entonces, me gustaría que me diga la psicóloga no? Sabes qué, hemos encontrado 
a tu hijo este potencial y ayúdanos a enfocarlo allí, no? Me gustaría eso”. Madre, 
Cebe público José de San Martín, Cusco 
 Cuando viene cualquier niño, el padre dice: Dra. no habla, no hace esto. Mire 
todas las cosas malas  que hace. Terrible. Nosotros tenemos otra forma de 
enfocar. Yo estoy viendo lo que puede hacer, sus habilidades. Porque cada ser 
humano tiene algo. Eso te cambia la mentalidad. Ya tú los miras de otra forma. 
Tiene que tener una habilidad. Por ejemplo, Diego tiene una habilidad que yo 
nunca he visto. La caricatura o la forma de expresar la cultura peruana. Entonces, 
eso de enfocarse en la habilidad es increíble todo eso. El que tú le enseñes eso a 
unos padres, ayuda y después ellos dicen: Dra. Mayo, esto está haciendo mi hijo. 
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Entonces, de eso se trata: de la persona. (Directora centro privado Ann Sullivan, 
Lima) 
En algunos casos  se convierte una aparente desventaja en una ventaja. Por ejemplo un 
alumno con discapacidad severa que tenía mucha fuerza física, dejó de ser visto como un 
problema o amenaza en la medida en que se canalizó esa fuerza hacia fines productivos y 
de superación. Actualmente dicho alumno trabaja como personal estable en metro. Hace 
la labor de “boleador”  en el almacén, impulsando las cajas hacia arriba para guardar los 
productos en los estantes. Es muy apreciado y muy tranquilo. Está feliz en su trabajo en el 
que ya tiene más de diez años. 
En otros casos convierten la terquedad en persistencia,  los gritos en potencial para el 
megáfono o el audio, etc.  De este mudo transforman conductas disruptivas en proactivas
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CUADRO No. 114 ALTAS EXPECTATIVAS 
Valorar las 
inteligencias 
múltiples 
Nosotros lo que hacemos es un programa educativo. Vamos a su casa. Vemos qué necesita. Tenemos  
que… Uno, como te decía, con qué habilidad viene. Y ahí diseñamos un programa educativo. Y 
después lo presentamos al padre: Esto es lo que queremos enseñarle a su hijo, Estoy de acuerdo, Dra., 
o No, no estoy de acuerdo. Necesito que agreguen otro objetivo.  Directora  Ann Sullivan, privado Lima 
El tema central  de una Escuela de Padres  en el Centro Ann Sullivan  es presentado a través de un 
vídeo sobre el 55avo encuentro de Hermanos. El leitmotiv son las altas expectativas,  buscando motivar 
a los hermanos a confiar en sus hermanos con habilidades diferentes, a  valorar sus habilidades 
especiales,  logros, sus valores y aportes a la vida en común.  Cada encuentro entre hermanos 
culminó en un texto que el hermano de dirige al estudiante con habilidades diferentes, donde le 
expresa su afecto y la confianza que tiene en  lo que puede conseguir. Cada texto está ilustrado con 
una foto de ambos hermanos y tanto la foto como el texto se proyectan en una pantalla grande en el 
auditorio del Centro. RT, Ann Sullivan, privado,  Lima 
Son súper habilidosos en todo aspecto sobre todo en la parte social se desempeñan bien en cualquier 
reunión. Docente –CEBE S.F. de Asís LIMA 
Convertir 
una 
desventaja 
en una 
habilidad 
Entonces la misión que tenemos con cada alumno, no importa el diagnóstico ni nada, es que pueden 
llegar a ser independientes, productivos y  felices. No importa la severidad. En el gobierno los casos 
severos no están incluidos ni para trabajar. Nosotros tenemos algunos alumnos con diagnósticos 
severos, que están trabajando ya 16 a 20 años en el Metro. No hablan, no leen, no escriben,… pero 
son productivos.  
Por ejemplo, tenemos uno que es boleador de mercadería. Trabaja en el almacén. Tiene que ordenar 
toda la mercadería, levantarla hasta los andamios. Él tenía esa habilidad, esa fuerza. Entonces vimos 
que podía dar empujones fuertes con las manos (a nosotros nos empujaba a veces)  y vimos que 
podía usar esa habilidad  de forma productiva. El la tiene,  la usa y trabaja en el almacén. Hablen Uds. 
con los jefes y que les digan lo que este alumno severo está haciendo. El se sabe todo el trabajo que 
se tiene que hacer. Es el trabajador más antiguo” Directora  Ann S. Lima, privado 
Paso a paso 
se llega lejos 
Ahora, todo esto no lo podemos enseñar de porrazo, de acuerdo a esto elegimos qué objetivos de 
este plan son los del primer periodo, cuáles son los primeros que debe aprender y los vamos, 
marcando  objetivos elegidos primero tienen su registro de aprendizaje. Entonces, cada día el 
especialista va enseñando los objetivos elegidos. ¿Cómo los va enseñando? Dentro de sus actividades, 
por eso, si yo tengo mis objetivos, tengo que elegir las actividades que me permitan enseñar esos 
objetivos de manera funcional. Especialista Ann Sullivan, Lima 
Las familias 
se estimulan 
unas a otras 
Nunca olvidaré EL gesto tan amable que tuvo Shantal,  me dijo “porque lloras,  ya estás acá,  muchos 
quisieran tener un vacante,  tú ya está  acá.  ¿Cuántos años tiene tu niño?” “4 años”, le dije, Ya 
cumplió 5 en octubre.  Y me dijo “mi hijo tiene 33 años y está trabajando en el banco de crédito,  y 
tu hijo no es nada Comparado con mi hijo,  así que respira y vamos para adelante”.  Es la primera 
persona que me dijo que podía sacar a mi niño adelante.  línea de cada el colegio en las primeras 
veces no sabía qué hacer,   todo observaba,  observaba a los psicólogos,  tenía miedo que le peguen a 
mi hijo, a veces  hacía sus pataletas,  tiraba su lonchera  desde el salón  hasta el piso,  sus zapatos  
tiraba,  en el carro se lanzaba,  pegó a un calvo, a la viejita le decía “ eres una vieja”.  De repente 
comenzó a hablar,  Será porque acá le dieron esa confianza de hablar, Llegó como esta temporada y 
yo decidí hacerle una poesía,  en agradecimiento a mí,  qué mi hijo está hablando.  y yo le esforzaba 
todos los días,  no podía pronunciar,  estuve como sargento y tal vez he sido muy radical,  yo era una 
mano dando y la otra acariciando,  hasta ahora yo soy pero ya un poco menos,  y lo obligué a que 
hablara, que hablara, que hablara,  hice memorizo todo en la poesía.  Así como ahora en talentos, 
salimos  con mis hijos y le di la oportunidad para que el hablara,  hablo,  lo dijo todo,  no muy claro,  
pero lo dijo,  y yo nunca pude escucharlo a mi hijo que hablo.  Me emocioné tanto que no lo 
escuché.  Y de ahí no pare.  Agarré acá a la psicóloga Jessica Claudia,  que a veces lo tenía,  y bajo la 
doctora Liliana y me dijo “Isaí de acá va a salir hecho todo un caballero,  de acá Señora usted va a 
cambiar su forma de pensar,  Su esposo va a cambiar su forma de pensar”. Madre, Ann Sullivan, 
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Objetivos centrales de aprendizaje. Lo que buscan varias de las experiencias 
exitosas visitadas como principal logro es la vida independiente y de la  autonomía de la 
persona con discapacidad.  Junto a ello está el desarrollo de determinadas habilidades que 
le permitan insertarse en una actividad laboral  y/o en la vida social de su comunidad.  Es 
decir, los objetivos de logro están lejos de ser cognitivos, Son fundamentalmente 
objetivos de realización humana y de inclusión social y ciudadana.  En el Centro Ann 
Sullivan esto estaba expresado en un lema muy claro y sencillo: se busca que los 
estudiantes sean  “Independientes, Productivos y Felices.  
Entonces la misión que tenemos con cada alumno, no importa el diagnóstico ni nada, es 
que pueden llegar a ser independientes, productivos y  felices. No importa la severidad. 
(…)Cuando hablen con los padres y cuando hablen con los docentes pregúntenles cuáles 
son los 3 objetivos. Los padres saben bien los 3 objetivos. Independientes, productivos y 
felices.  Eso lo tienen grabado. El alumno tiene mentalizado también eso tanto así que el 
otro día fue una empresa y el empresario me dice: Bueno, Dra., su alumno me estaba 
diciendo del pasito algo que yo no escuchaba” y cuando me acerqué  pude oír que decía 
repetidamente: “independiente, productivo y feliz”. (Risas).  (Directora centro privado 
Ann Sullivan, Lima) 
La autosuficiencia y el autovalimiento son habilidades a adquirir. La autonomía es un fin 
superior y desde ella es que leemos el concepto de independencia  y la capacidad de e 
vida independiente. Lograr el desarrollo de la independencia de una persona con 
discapacidad no significa de  la prescindencia de apoyos134 
Preguntados acerca de cuáles eran las tres competencias que buscan desarrollar en sus 
alumnos, la competencia más mencionada por los directores del CEBE es que los 
estudiantes con necesidades educativas especiales logren autonomía o independencia, 
                                                             
134 DEL AGUILA, 2015: 58 
privado, Lima 
Las 
expectativas 
de las 
familias 
Cuánto quisiéramos que existiera una escuela con una infraestructura que todos anhelamos eso 
puede ser a largo plazo, la expectativa mía con Edu es que él pueda comunicarse en forma oral, que 
sepa leer, escribir, porque digo esto, porque eso ayudaría bastante para su comunicación a veces Edu 
llora y no sabemos porque es, porque no lo entendemos, si es por comida él va a la cocina y coge lo 
que quiere comer, el agarra prende la computadora entra a youyube pone sus dibujos animados 
mueve el mouse y no sé cómo lo hace, nadie le enseño cuando lo llamamos lo pone en pausa, por 
eso me gustaría que aprenda a comunicarse, porque él no puede decir esto me molesta, quiero esto, 
por eso mi expectativa es esa que mejore su comunicación y su conducta ya está cambiando en eso 
ya hace caso entiende, ya no corretea tanto, a mediano plazo quisiera que se integre a la sociedad 
juegue interactúe con los niños, a largo plazo quisiera que sea independiente que tenga su propia 
familia esas son mis expectativa espero que se logren”  Padre, Vivencias, privado Arequipa 
FUENTE: ENTREVISTAS Y FGRUPOS FOCALES DEL ESTUDIO CUALITATIVO. ELABORACION PROPIA 
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para que puedan valerse por sí mismos.  135A nivel interno, las expectativas que tengo son  
las actividades de independencia personal con los niños estoy trabajando todo lo que son 
actividades de la vida diaria para que fortalezca también con ellos todas las actividades 
pedagógicas de religión hasta psicomotricidad, las áreas de personal social, educación 
física” (Docente CEBE público Tulio Herrera, Trujillo) 
Inclusión social es otra de las expectativas que se desea que logren los estudiantes; 
aunque en este caso se trata de una condición que no depende únicamente de los 
estudiantes, sino de todo el entorno familiar y la sociedad. Por tanto, este sería una tarea 
conjunta que el CEBE tiene con la familia, hacer que la vida de los estudiantes tenga un 
sentido y un lugar en la sociedad.  
Otra competencia a desarrollar en los estudiantes  es el desarrollo de habilidades sociales, 
las mismas que son necesarias precisamente para su adecuada inclusión social y familiar y 
para derribar las barreras del rechazo y la discriminación. Tenemos la experiencia de una 
niña que tenía como cinco diagnósticos negativos a sus pocos años de vida, no podía 
hablar ni caminar, y la niña fue incluida y ahora camina, hablar, baila y juega con otros 
niños, pero qué bien, nosotros hacemos nuestro trabajo para eso hacemos estamos 
aquí…pero sus padres están muy agradecidos, ahora están en otra UGEL, pero de vez en 
cuando vienen…”Directora CEBE Tulio Herrera, público TRUJILLO 
También se menciona como importante lograr que los estudiantes logren es que sean 
felices y tengan una alta autoestima. Para lograrlo es tarea del centro y de la familia, crear 
las condiciones favorables para esta población aprenda y tenga una vida llena de amor y 
comprensión. Porque, como menciona la directora del CEBE vivencias: “cuanto son felices, 
aprenden”. 
Otro logro esperado es  la productividad, y no solo en el sentido de generar economía; 
sino de que esta persona sea capaz de llevar a cabo acciones que contribuyan a la 
dinámica social y económica de la familia, que sean útiles y se reconozca el valor de su 
aporte. Si alguno de estos estudiantes está en la capacidad de generar economía, acorde a 
sus capacidades, este aporte será valioso para su entorno familiar.  
Vinculado a lo anterior está el desarrollo de capacidades y competencias vinculadas a 
diversos aprendizajes y al currículo y, asimismo, el desarrollo de habilidades 
comunicativas. 
Hay dos datos a considerar. De un lado la capacidad que mencionan en primer lugar los 58 
directores encuestados,  y, de otro lado las tres capacidades que priorizan. En relación a lo 
                                                             
135 Debemos aclarar que para los directores encuestados, los términos autonomía, independencia e incluso 
autovalimiento son percibidos como sinónimos aunque in estrictu sensu no lo sean.  
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primero, la capacidad más mencionada en primer lugar es la autonomía, seguida de la 
inclusión social y familiar. En tercer lugar aparece el desarrollo de habilidades  sociales 
 
Viendo cuáles son las capacidades más  mencionadas entre las tres primeras  nuevamente 
aparece la autonomía e independencia en un claro primer lugar, y la inclusión social en el 
segundo, tal como se muestra en el gráfico que sigue. 
 
Cuadro No. 115 COMPETENCIAS ESPERADAS 
COMPETENCIA 
EDUCATIVA ESPERADA 
NÚMERO DE DIRECTORES DE CEBE 
QUE LA MENCIONAN ENTRE LAS 
TRES  COMPETENCIAS ESPERADAS 
NÚMERO DE DIRECTORES DE CEBE 
QUE LA COLOCAN EN PRIMER LUGAR 
 CEBE 
PUBLICOS 
CEBE 
PRIVADOS 
TOTAL CEBE 
PUBLICOS 
CEBE 
PRIVADOS 
TOTAL 
AUTONOMIA E 
INDEPENDENCIA 
38  15   56 23  9   32 
INCLUSION SOCIAL  13 10  23 2 2  4 
HABILIDADES 
SOCIALES 
11   5   16 2  0   2 
DESARROLLO SOCIO 
AFECTIVO  Y CALIDAD 
DE VIDA 
6   7   13 3  1  4 
CAPACIDADES  Y 
COMPETENCIAS  
7  6   13 1  4   5 
HABILIDADES 
COMUNICATIVAS  
6  3   9 3  2  5 
PRODUCTIVIDAD E 
INCLUSION LABORAL 
5 2 7 2 0 2 
FUENTE: Cuestionario a 58 directores CEBE- Elaboración propia  
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Resultados educativos.  En los colegios visitados tanto los docentes como las familias  
manifiestan estar contentos con los logros de los estudiantes. 
Las madres cuentan con orgullo, y algunas veces también con dolor porque recuerdan el 
duro proceso para ese logro, cómo sus hijos e hijas van cambiando conductas, van 
adquiriendo habilidades y competencias que no pensaban que llegarían a tener. 
Principalmente, en esta población, uno de los resultados más celebrados es la autonomía 
de sus hijos; autonomía para valerse por sí mismos en el día a día, para preparar sus 
alimentos, para asumir responsabilidades de convivencia básica.  
Los docentes y especialistas muestran no sólo los resultados obtenidos sino los caminos y 
estrategias para lograrlos. El logro reconocido más recurrente  mencionado por los 
docentes y especialistas es  que los estudiantes mejoran su autovalimiento e 
independencia, así como sus relaciones sociales con la familia y la comunidad. “todos 
esperamos que algún día no muy lejano escuchemos que son aceptados por la sociedad y 
que sean independientes” (Madre de familia Trujillo Focus Group  Familias CEBE público 
Tulio Herrera) 
Los docentes refieren que si una etapa primera es la identificación del potencial de los 
estudiantes, la segunda etapa se refiere a las expectativas de quienes rodean al 
estudiante, una tercera etapa es el logro concreto o resultado de aprendizaje. Los logros 
se evidencian año a año, y  mes a mes, comparando momentos  distintos en la vida de los 
estudiantes.  Asimismo, los docentes y especialistas de los CEBE públicos visitados  
señalan que el mayor logro educativo alcanzado por esta población es el trabajo realizado 
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con las familias, a pesar que muchas de estas familias se encuentran en extrema pobreza, 
los estudiantes permanecen en la escuela sin inasistencias. Y eso ya es un cambio, una 
meta alcanzada en el proceso de valoración social y personal de estos estudiantes.  
Porque yo voy viendo hasta donde van. Por ejemplo yo voy viendo matemáticas con cada 
uno de ellos, porque voy viendo lo que pueden dar cada uno, entonces, con uno lo que es 
matemático, material concreto, primero trabaje con su mismo cuerpo, luego material 
concreto, lo que es uno, la cabeza, canciones, motivándolos, luego material concreto, con 
ellos mismos que manipulen, si no pueden yo les ayudo., luego en gráficos, siempre en 
uno, vamos a mover una silla y si me comprenden, ellos responden hasta con la mirada, no 
podrán hablar pero con su mirada me están respondiendo y giran la cabeza y con su 
mirada me dieron la respuesta , yo los evalúo así, si respondieron. MI nivel de mis niños va 
a llegar a un nivel de Educación Primaria, primero o segundo grado con adaptaciones 
curriculares de acuerdo a sus necesidades educativas. Especialista SAANEE Trujillo CEBE 
público Tulio Herrera 
Los docentes y especialistas   diseñan diversas estrategias para poder conseguir mayores 
logros con los estudiantes. 
Además, los alumnos tienen sesiones de psicomotricidad que lo hacen en el patio del 
colegio, natación y terapias específicas según el tipo de discapacidad que presentan. 
Natación y terapias con animales, específicamente, equinoterapia lo realizan fuera 
del colegio. Natación lo hacen en un club cercano, en Cerro Colorado; es una piscina 
temperada y cerrada. Esta actividad tiene un costo adicional, que cubre la movilidad y el 
ingreso a la piscina, que es de 7 soles. Nos comentan que todos os padres están de 
acuerdo con ello.  Equino terapia lo realizan en una chacra, también cerca del colegio, 
donde se encuentra el caballo que es propiedad del colegio; en esta terapia los estudiantes 
tienen la oportunidad de acercarse al caballo, alimentarlo con zanahorias, montarlo en la 
medida que es posible para ellos.. Otra de las actividades complementarias son los talleres 
de teatro y las ginkanas que realizan para la integración de la familia. Todos los años el 
centro presenta una obra de teatro, en realidad es una pieza que es recreada por los 
estudiantes del colegio; El año pasado la obra que montaron fue El Quijote Por último, el 
colegio brinda talleres de musicoterapia. Todas estas actividades complementarias se realizan 
una vez por semana. Y lo lleva a cabo una profesora, que debe organizar las aulas de modo que 
pueda trabajar primero con los más pequeñitos y, luego, con todos los grupos. RE, Vivencias, 
Arequipa 
Hay un grupo de estudiantes que están en programas de inclusión escolar, y en ellos  el 
logro más valorado es precisamente su inclusión escolar exitosa. También se ha logrado la 
inclusión laboral para una población más pequeña poro significativa de algunos CEBES,  
que los docentes y especialistas  destacan con mucho orgullo y satisfacción. Esto lo 
pudimos visualizar directamente en el Centro Ann Sullivan de Lima y en el Centro 
Vivencias de Arequipa. 
Los padres y madres de familia reconocen los logros educativos desde que sus hijos 
ingresan al CEBE, de allí su preocupación por mejorar las condiciones en las que sus hijos 
aprenden, su involucramiento y exigencia al centro y los docentes. Gran parte de este 
reconocimiento se da cuando los padres y madres constatan que sus hijos van 
.  
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adquiriendo habilidades y descubriendo sus capacidades para el desarrollo de sus 
actividades diarias y académicas. Es decir, cuando perciben resultados, aunque estos sean 
pequeños o en una sola área.  
En el cuadro que sigue se presenta una serie de fragmentos de relatos de los padres y 
madres de familia, docentes y autoridades del CEBE; donde se aprecian los resultados que 
van adquiriendo los estudiantes según las condiciones que se les ofrece para estos 
aprendizajes. 
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Cuadro no. 116- Resultados-  Fragmentos de relatos  en CEBE 
Independencia  y 
autonomía 
“Antes te tenía que buscar  para agarrarte ir al baño. Pero ahora solita se va al baño (…) ya 
utilizó el baño y ya se va, trae sus cosas,   trae su plato,  lleva su plato, sí  quiere agua trae el 
vaso  (…). Como que ella ya está aprendiendo a servirse el  yogurt. (…) Agarra la vitrina que 
ahí está el pan, agarra el pan, agarra su mantequilla, su cuchillo y está así que pasa la 
mantequilla y viene a echarle al pan, y está que come su pan porque tiene hambre ya. y yo 
“espera, espera, espera”, y le guardo el pan porque si no ella sigue comiendo el pan, porque 
ella es panadera como yo, para tragando pan, entonces sí, me alegra, me alegra bastante todo 
lo que ha avanzado, sinceramente no pensé que iba llegar a esto.  A veces ella cuando tiene 
hambre ella se va a la cocina, ella misma chapa su platito, abre la arrocera, se sirve el arroz, y 
como no sabe servirse el guiso porque no le hemos enseñado, porque es cocina, que hace? 
agarra su cuchara y comienza avanzar con el arroz solo.” Madre, Ann Sullivan, Lima 
Leslie tiene 23 años, 14 años en el centro. Pero estoy  feliz porque Leslie cambió totalmente,  
Ya un 80%  es bastante independiente,  tiende sus camas,  limpia su mesa,  pone los 
individuales,  lo que antes era Pues que otra…  yo totalmente todo le tenía que hacer, todo,  
hasta con decirles para el baño,  tenía todo, todo.  En cambio ahora es un cambio total.  
Estoy muy agradecida,  el señor también.” “Entonces es total un cambio que nos preparan a 
nosotros como padres,  somos padres maestros prácticamente, ¿no? Y  por medio de eso 
hemos aprendido a manejar a nuestros hijos en casa,  y  tanto le ayudan acá  como Nosotros 
hemos aprendido,  entonces  Leslie ya está bastante adelantadita”  Madre, Ann Sullivan, Lima 
 
Experimentación 
y 
descubrimiento 
de habilidades 
Tuvimos la experiencia de hasta romper un huevo, los niños están en una situación de que, 
cómo romper un huevo y cuando logran hacer eso… para ellos es hacer lo máximo y es una 
emoción enorme, y eso estamos tratando de empoderar con mayor fuerza. Cusco, 
Entrevista Director,  Cusco, J de S Martín, público 
Las docentes plantean que el aprendizaje de los alumnos debe ser vivencial, de allí la 
necesidad de elaborar proyectos mensuales. Además, como los estudiantes no siempre 
procesan los temas más abstractos, las docentes optan por ambientar las aulas cuando van a 
trabajar un tema específico. Por ejemplo, cuando trabajaron las tres regiones naturales del 
país, las docentes se vistieron con trajes representativos de estas tres regiones, cuando 
tuvieron que hablar de los granos y otros productos específicos, se pidió a los estudiantes 
traer ingredientes cocidos de modo que al final de la clase pudieron degustar la variedad de 
productos de las tres regiones.  Por tanto, el aprendizaje en ellos se hace más vivencial y 
ellos pueden verlo y aprender mejor.  RE, Vivencias, Arequipa 
 
Aquí alguito, una gotita aunque sea, pero aprenden”. El taller de lavandería recién este año se 
ha implementado, todavía siente que está en una etapa de experimento,  cuenta que ha 
enfatizado más en que los estudiantes afronten su realidad. La mayoría de los chicos 
provienen de familias pobres y ella los ayuda a tener un oficio. Relato etnográfico ,  Cusco, J 
de S Martín, público  
 
 
Reconocimiento 
de su capacidad 
para aprender y 
superarse 
Nos cuenta acerca de sus estudiantes, al menos tres provienen de casas del INABIF, son 
jovencitas con discapacidad que van a desarrollar algún oficio para poder cubrir sus gastos. 
Ellas son las más motivadas. También nos cuenta de sus ex alumnas que ahora están 
produciendo vestimentas para el mercado local, productos de muy buen acabado y demanda. 
Relato etnográfico. J de S Martín, público Cusco 
Su niña ya está empezando a leer en Braille y por eso ella elabora todo el material posible 
para que su hija practique la lectura. Justamente, en la mesa tiene varios cuentos infantiles 
que ella está pasando a Braille. También elabora imágenes en alto relieve y con muchas 
texturas para que su hija pueda ir identificando a los personajes de las historias. Nos cuenta 
que su hija al tener baja visión sí logra ver, pero el texto debe tener letras muy grandes; así 
que también pasa los cuentos sobre papel y escribe letras grandes. Su hija primero tuvo 
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Como se ha visto en los relatos y la información recogida en el campo, los resultados 
educativos exigen la confluencia de una serie de factores tanto dentro de la escuela como 
fuera de ella, especialmente las familias y la comunidad. El otro aspecto necesario para el 
logro de aprendizajes es el docente  y personal especializado. 
Así, de un lado, en los tres casos se evidencia que maestros y especialistas realizan un 
trabajo comprometido y de mucha calidad. Esto ocurre incluso en los CEBE públicos a 
pesar de las diferentes necesidades y carencias observadas en los mismos, como la falta 
del personal o su poca capacitación para afrontar las diversas exigencias de la compleja 
labor de educación especial inclusiva.  En el trabajo de campo, la visita a las instalaciones y 
la presencia de las clases nos acercaron a lo que es un día de escuela en la vida de los 
niños y niñas. Pudimos reconocer el involucramiento y compromiso de las docentes con 
cada estudiante; la planificación y el seguimiento de las metas de desarrollo y  aprendizaje 
de cada niño o niña; el esfuerzo de trabajar con las familias y  de impulsar la inclusión 
educativa, familiar, social y laboral,  según las necesidades  y potencial de cada estudiante. 
Por encima de todo, fue evidente la convicción de que cada uno de sus estudiantes logrará 
aprendizajes de acuerdo a sus condiciones y potencialidades.  
sesiones para niños de baja visión antes de pasar a braille, pero ella quiso que manejara 
también este sistema porque veía que los niños con ceguera escribían muy rápido y su hija se 
iba quedando. (…) nos dice que ella coloca en la mesa los materiales en dos formatos, en 
braille y otro con letras grandes y su hija elige qué recurso utilizar cada día, ella maneja las 
dos formas. Lima, s. f. DE Asís, público Relato etnográfico,  
A los seis años mi hijo todavía no caminaba, se arrastraba; buscamos este colegio y 
encontramos acá que la parte física, en terapia, está bien;  y gracias a Dios ya comenzó a 
caminar, aquí empezó a caminar. Gracias a este colegio mi hijo ha aprendido a caminar, habla 
dificultado pero es muy inteligente, Madre, FG familias J de S Martín, público Cusco 
Inclusión Escolar Una niña que está en cuarto grado cuya ceguera no ha impedido que aprenda todo lo que 
una niña de su edad debe aprender en la escuela: “ella es muy empeñosa, ha venido 
temprano, hemos trabajado los antónimos y sinónimos y lo entiende bastante bien”. Sostiene 
su maestra. Lima, Relato Etnográfico. CEBE  público San F. de Asís 
 
Éxito en su 
formación e 
inserción laboral 
“(caso de ex alumnos) Hemos podido trabajar, por ejemplo, con los CETPROS; hemos 
trabajado muy bien aquí en Cusco, hemos tenido muy bonitas experiencias.  Incluso hemos 
llegado a la etapa de inclusión laboral, aquí hay una empresa de los señores Oviedo; es una 
empresa de supermercados y, bueno, bajo su administración han recibido a los estudiantes 
con discapacidad. Los sábados, yo personalmente, como a 13 estudiantes con discapacidad 
he apoyado. Todos están incluidos en planillas hasta ahora; es más, algunos ahora se han 
dado el lujo de cambiarse de trabajo, Cusco, J de S Martín, público,  Entrevista Director, 
ED1_280415 
FUENTE: ENTREVISTAS, RELATOS ETNOGRÁFICOS Y GRUPOS FOCALES. ELABORACION PROPIA 
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Por otro lado,  los testimonios muestran que muchos aspectos más relevantes en cuanto a 
las motivaciones y estrategias para desarrollar aprendizajes y logros se centraron en el 
apoyo de las familias, especialmente de las madres. En casi todos los casos que las madres 
juegan un papel fundamental para que los niños y niñas  desarrollen autonomía, 
habilidades sociales y comunicativas,  capacidades productivas u niveles de autoconfianza 
emocional. La familia juega un rol  múltiple: de  soporte afectivo y seguridad;  de  
provisión de materiales (creadora) ya que no existen en el mercado materiales educativos 
especiales para sus hijos o a veces son muy costosos;  también es la familia quien se 
encarga de transportarlos de la casa al colegio y viceversa y es quien asume la relación  
permanente  con la escuela.  Sobre este aspecto profundizaremos en el siguiente acápite. 
 
20. TRABAJO CON LA FAMILIA 
Como acabamos de ver en el acápite anterior, el trabajo con la familia es fundamental 
para el desarrollo óptimo de un estudiante con discapacidad. 
Historias de vida y resiliencia. Cuando las madres, y ocasionalmente los padres,   y 
familiares llegan al CEBE lo hacen con múltiples miedos; algunos porque se trata de una 
oportunidad más a la que han puesto una débil esperanza, otros porque necesitan mayor 
información y esclarecimiento; otros porque ya no tienen nada que perder. Son historias 
densas que involucran  situaciones  complejas y mucha cargas emocional. Por tanto, 
encontrar un espacio acogedor, que escuche los problemas de cada uno, que les asegure 
la mejora de sus hijos y les muestre que ellas no son las únicas que viven este problema; 
fortalece su propia autoestima y contribuye a procesar la angustia para transformarla en 
expectativas.  
Es el Ann Sullivan el centro donde encontramos un desarrollo destacado del trabajo con 
las familias con esta perspectiva  humana e integral. Este centro genera espacios de 
encuentro y fortalecimiento de la familia permanentes, a los que contribuye la calidad de 
las instalaciones de los programas cuidadosamente diseñados para este trabajo. Los 
padres pueden interactuar y participar de los aprendizajes de sus hijos y apoyo emocional, 
como lo cuentan algunas madres.  
Los otros CEBE también desarrollan  espacios de diálogo y solidaridad con y entre las 
familias en mayor o menor medida. Por ejemplo el CEBE público San Francisco de Asís, 
Lima da soporte emocional a las familias, ha incorporado un trabajo especial con las 
madres para darles un soporte emocional. Incluye, clases de yoga, coaching, etc. Así 
mismo, si bien el centro Vivencias no tiene programas o espacios de interacción constante 
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en el CEBE, cuando realizan talleres para padres y madres de familia suelen sí dan soporte 
emocional y crean espacios de solidaridad y apoyo.   
Creo que hoy hemos tenido una comprobación al escuchar al hermano de Anita y observar su 
sensibilidad, los hermanos cuando aceptan a sus hermanos desarrollan una sensibilidad exquisita no 
solamente hacia ellos sino con la sociedad ten confianza y fe, si tengo que tenerlo porque si no 
pierdo, porque cuando estamos pasando el momento hay viene el primer obstáculo que yo tuve fui 
yo misma para aceptar a mi hijo cuantos padres estamos en la misma situación que nos cuesta 
aceptar a nuestros hijos, no es fácil todos lo hemos pasado es un duelo es dificilísimo pero todo 
está en superarlo” ( Madre,  Centro privado Vivencias, Arequipa) 
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Cuadro no. 117- Soporte emocional a las familias 
Hace 2 años como dije  yo vine porque más o menos yo conocía la institución,  Pero no del todo.  Vine 
y para qué,  un cambio total porque desde la puerta te saludan te hace sentir bien,  te hacen sentir 
como una persona que realmente eres, Porque cuando tú tienes una niña especial es como que te 
miran hasta mal en la calle.  Desde que he ingresado acá te hacen sentir muy bien,  o sea las 
compañeras las personas que ya están en casa están todos preparados desde la puerta. Entonces 
cuando uno ingresa a este sitio, ya propiamente se abren otras puertas, eso ya es diferente aquí,  y con 
todas las experiencias negativas que he tenido al lado de lo que tengo acá,  yo estoy en un paraíso 
ahorita.  (Madre, Ann Sullivan, privado, Lima) 
Para qué, muchas gracias, acá lo evaluaron y me dijeron va hacer una vez por semana. Ya yo feliz, la 
cosa es que ingrese. Y desde ahí en adelante lo tomaron una vez por semana y  de ahí ya fue para 
mí,  mi vida cambio total, acá fue un lavado de cabeza para mí, lo que yo estaba realmente por el piso. 
Estaba con una depresión terrible. [...] ignorantemente que uno cuando viene un niño así especial 
parece que el mundo se nos acaba, no?  y acá,  para qué,  todos muy amables,  los psicólogos,  para 
qué,  hay una psicóloga que me ayudó bastante,  estoy agradecida,  si acá también pues nuestros hijos 
pues salen adelante con la ayuda de ellos,  aprendemos por ellos y ellos también aprenden por 
nosotros, no? Y acá el Sullivan es mi casa  ahora gracias a Liliana Mayo. (Madre, Ann Sullivan, privado 
Lima) 
Y trabajar con estos niños, así como trabajar con cualquier otro niño es gratificante, es también 
sacrificado y tienes que abordar al niño y a su familia…porque tienes que comprender al papá, a la 
mamás, que tienen tristeza o el duelo que cuando están en la calle con el niño, la gente los mira, y les 
pregunta si es un niño con discapacidad, dónde lo integran, si va a poder estudiar (…), y entonces es 
por eso que nosotros hemos empezado a trabajar…hemos trabajado también unos aspectos de 
fortalecimiento personal,  hemos comenzado también con unos talleres  de yoga para las profesoras y 
para las mamás, tenemos actividades recreativas, también, para las profesoras, también coaching con 
apoyo de especialistas internos. (Lima, entrevista Directora, CEBE público San Francisco de Asís) 
En ese año realmente aquí conocí a muy buenas mujeres.  Estuvo la Srta. Rosa Elvira que estuvo muy 
poco, solo estuve dos, tres meses con ella;  que me levantaba el ánimo, o sea, me hablaba cosas muy 
positivas.  No recuerdo qué cosas me habrá dicho, pero me hacía sentirme bien, me daba fuerzas. 
(Lima, FG familias, CEBE público San Francisco de Asís) 
Sobre todo las madres vienen cargadas de sentimientos: frustración, dolor, tristeza y todos esos 
sentimientos que acompañan porque es un duelo, llorar por el hijo que no ve y porque el ideal de  hijo 
que tenía no lo tengo, porque la discapacidad visual es una discapacidad sensorial que impacta, que  
impresiona bastante, dependiendo de la causa de la falta de visión si es una retinopatía o una 
malformación. Si es esta última es todavía más impactante: sin ojos, sin globo cular es todavía más 
fuerte en algunas mamitas. (Lima, entrevista directora, CEBE público San Francisco de Asís) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRIPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
 
Un aspecto necesario de resaltar, y que es una realidad constante, es  que son las madres 
quienes asumen la responsabilidad activa de sus hijos e hijas con discapacidad; gran parte 
de estas mujeres suelen estar solas y con carga familiar ampliada (otros hijos y demás 
familiares). Son pocas las que reciben ayuda en el cuidado de sus hijos o que reciben 
ayuda económica del padre u otro familiar. Son ellas quienes velan por el 
acompañamiento de los aprendizajes de sus hijos y también de la generación de ingresos 
para afrontar los gastos familiares; situación que las desgasta física y emocionalmente.  
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En el pasillo final encontramos un aula y varias madres esperando a sus niños fuera, 
esperando que sea su turno para entrar a la sala de estimulación física. Dentro vemos 
alrededor de 8 madres y un padre, con sus hijos e hijas, siguiendo las instrucciones de la 
especialista, los familiares están sentados en una silla y los niños en una silla más pequeña. 
(Trujillo, CEBE Público Tulio herrera, Relato etnográfico) 
Las escuelas de familia. Luego los CEBE  emprenden un segundo paso. Desarrollan un 
trabajo formativo con las familias para involucrarlas como aliadas en la educación de sus 
hijos. Es así que se organizan las Escuelas de Padres o Escuelas de Familia. 
Se trata de una estrategia pertinente para proporcionar  diversos conocimientos  y 
herramientas a  los familiares de los estudiantes con discapacidad, para el 
acompañamiento del proceso educativo y social de sus hijos. Las encontramos 
funcionando en cuatro de los cinco CEBE visitados: el CEBE Tulio Herrera de Trujillo, el José 
de san Martín de Cusco, el San Francisco de Asís de Lima y el Ann Sullivan de Lima. Las 
docentes y directoras confirman esta realidad y han fortalecido, en sus centros, las 
escuelas de familia buscando desarrollar con ellas talleres, jornadas y encuentros que 
además de proporcionar técnicas y conocimientos ofrecen soporte y fortalecimiento 
emocional. 
 
Cuadro no. 118- las Escuelas de Familia 
Hoy en la mañana trabajaron todo lo que son habilidades de la vida diaria y movilidad, los papás vienen 
una vez por semana a realizar estas técnicas para desarrollar las actividades de vida diaria y también 
con la técnica de pre bastón y el uso del bastón. Es importante que los padres aprendan para 
generalizarlo y transferirlo al hogar viene todas las semanas. (Lima, entrevista a Directora, CEBE 
público San Francisco de Asís) 
Estamos haciendo un convenio también con Ann Sullivan, vamos a tener jornadas para padres de 
familia y para docentes, exactamente son 4 o 5 fechas para este año; ya están determinadas, van a ser  
sábados.  El 23 de mayo, 27 de junio, el 26 de septiembre, el 24 de octubre y 21 de noviembre.  
Entonces son sábados. Ellos van a ser un tema vía online. Tenemos el ambiente, tenemos felizmente las 
condiciones para que sea así.” (Cusco, entrevista Director, CEBE público José de San Martín) 
Ahora ya les estamos presionando a los papás para que aprendan lenguaje de señas. Tenemos una 
persona aquí que nos hace el apoyo y es sorda.  Cusic ha estudiado en la CEPAL desde pequeña, ella 
es de Lima y está aquí porque le gusta Cusco, Claro, ella tiene el lenguaje de señas y es oralizada. Ella 
es con quien contábamos hacer, la siguiente semana, nuestro curso para padres también y ya está todo 
planificado también. Pero sí se les está exigiendo a los padres. Porque las mamás son las que más se 
preocupan por los hijos y ellas lo dicen. Y como los papás de niños sordos podrían enseñar a sus hijos 
el lenguaje de señas. Tienen que saber, se les ha puesto como una valla a los papás. ( Cusco, entrevista 
Director, CEBE público José de San Martín) 
Tenemos un plan de acción de familia: capacitación, información, de acompañamiento. La primera 
etapa es trabajar la situación de la capacidad para que el niño, se sienta bien en esta área trabajamos 
mucho la autoestima con ellos, porque hay muchos personas que han hecho coaching, tratamos de 
empoderarlos porque ellos tengan un hijo con discapacidad van a ser voceros de sus hijos. Si es solo la 
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discapacidad visual los niños van a seguir creciendo, van a tener capacidad de voto, porque casi 
siempre por identidad de género, un poco por cultura, por la formas distintas de crianza,  son las 
mamás las quienes siempre asumen y sufren. (Lima, entrevista Directora, CEBE público San Francisco 
de Asís) 
Estaban las escuelas de familia.  Entonces, yo estaba, yo creo fortalecida. Este, cualquier temor que yo 
tenía ya para mí era, decía no, estoy fallando, estoy faltando.  Cualquier cosa que mi hija hacía, y yo no 
sabía hacerlo, yo iba inmediatamente pedía ayuda;  y para qué, realmente he sido muy suertuda con 
este colegio que me ha ayudado bastante; están pasando los años realmente entendimos que con el 
apoyo grupal, con el apoyo de los padres paso a paso avanzamos, paso a paso entre nosotras 
ayudándonos y así ya pasó casi siete años; llevo siete años ya acá en este colegio.  (Madre de familia, 
Lima, GF familias, CEBE público San Francisco de Asís) 
El siguiente espacio es uno aula intensiva para las familias, donde las familias se entrenan para trabajar 
con sus hijos. Cuando llegamos estaban preparando escarapelas, dada la proximidad de las fiestas 
patrias. Solo hay tres familias; nunca hay más de cuatro nos aclara Liz Tolentino, a fin de posibilitar un 
aprendizaje y entrenamiento intensivo. En el costado del aula hay una pantalla de televisión donde se 
va proyectando un vídeo explicativo de la confección de escarapela, paso a paso. Simultáneamente está 
presente en el aula una especialista  que da instrucciones y recomendaciones prácticas a cada una de 
las madres, recomendaciones que se basan en un profundo conocimiento de cada niño y de sus 
familias. La especialista conoce las habilidades de cada padre o madre, y sabe también de qué pie cojea. 
Liz nos refiere por ejemplo que una de las madres que está sentada tiende a ponerse nerviosa y que 
por tanto en esta semana está con una meta que es hablar con tranquilidad con su hija, no apresurarse. 
Enseguida nos muestra una pizarra acrílica donde están las metas que cada madre debe lograr esta 
semana entre ellas la que se refiere a esta madre y lamenta de obtener calma en su modo de obrar. El 
currículo funcional no es sólo un discurso, esta implementado de manera práctica y descansa en una 
proyección pautada y progresiva de acuerdo a los avances logrados cada día, cada semana tanto por 
los alumnos como por las familias” (Relato etnográfico, Centro privado Ann Sullivan, Lima) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRIPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
 
En los cuatro CEBE hemos constatado una presencia activa por parte de las madres.   El 
Ann Sullivan es un centro emblemático y promotor de este compromiso, fuimos testigos 
de la puntualidad y presencia masiva de la familia ampliada en los talleres de familia. La 
escuela de familia es una actividad vertebral para el Ann Sullivan, se realiza cada 15 días. 
Aquí, también, se realiza un feedback a los padres que asisten y suele tener asistencia 
masiva. Este programa cuando se lleva en las aulas se llama escuela de padres, y es una 
escuela donde se brinda entrenamiento a familia dos veces al mes, donde se da 
capacitación y entrenamiento en el salón de su hijo o hija. Tanto los alumnos, como los 
familiares, tienen un plan educativo a realizar. Por ejemplo, nos cuenta la especialista, ese 
día los objetivos que se tiene en esa aula con las familias están visibles en las fichas que se 
encuentran al alcance de los especialistas y de los padres y madres; de modo que, a lo 
largo de la sesión, los padres y madres recuerdan, constantemente, cuáles son sus 
objetivos a lograr.  De esta manera, los padres están atentos a lo que van logrando y lo 
que les falta. (Relato etnográfico, Centro privado, Ann Sullivan, Lima) 
En  el CEBE público San Francisco de Asís de Lima se solicita la presencia de las madres u 
otro familiar es indispensable en el nivel inicial, pero luego el CEBE trabaja de otro modo, 
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ya que promueve  que las familias no sobreprotejan a sus hijos para que éstos sean 
autónomos. Esta es una constante de todo el trabajo con las familias. 
En el CEBE público José de san Martín de Cusco, la presencia de las madres y padres es 
opcional, dependiendo de cada docente exigir o no su presencia; en cambio en el CEBE 
público Tulio Herrera de Trujillo, la directora menciona que es un requisito de ingreso al 
centro que la familia se involucre en la escuela y de manera permanente, es decir que 
acompañe constantemente a las docentes en el aula. 
Familias que educan. La familia es fundamental para lograr el desarrollo  integral  de 
los estudiantes con discapacidad y está jugando activamente ese rol. La escuela y la 
familia son las que, conjuntamente,  generan las mejores  condiciones para conseguir 
estos logros. 
Son las madres las más comprometidas, pero también los hermanos, a veces los abuelos  y 
también se ven casos de padres muy involucrados.  La familia es fundamental para el logro 
del desarrollo y los aprendizajes de los estudiantes con discapacidad. Los directivos y 
docentes de los CEBE  visitados consideran que sin su participación no hay éxito educativo 
por eso tienen como requisito de ingreso el involucramiento 
En las visitas a los CEBE pudimos constatar que quienes se involucran mayoritariamente 
son las madres. En gran mayoría de los casos, ellas dejan de lado sus proyectos personales 
para asumir la educación de sus  hijos. En este acompañamiento, ellas entran al CEDE, a 
sus aulas y talleres y aprenden estrategias que deben ser aplicadas luego en casa.  
En algunos casos, pocos, este compromiso de la familia, especialmente de las madres, 
suele disminuir o dejar de existir cuando este miembro de la familia está ausente. Pero 
también, cuando la familia no conoce ni valora el potencial de sus hijos, por tanto, su 
educación se asume como una carga y duelen dejar de llevarlos. Nélida, la directora del 
CEBE publico Tulio Herrera de Trujillo nos relata un caso que se dio en su colegio: La otra 
forma de desatención de la familia es cuando no vienen ellos al centro, no se ocupan en 
recogerlos, en comprar sus materiales o preocuparse por sus aprendizajes; ella citaba y 
nunca venían, sin temor llamaba por teléfono y decía “Yo quiero hablar con ustedes, 
quiero saber por qué no se interesan por sus hijos”. Entonces solo así los obligaba a 
involucrarse. (Trujillo, relato etnográfico, CEBE publico Tulio Herrera) 
Hay CEBE  que involucran en un grado mayor a las familias en los procesos de desarrollo y 
aprendizaje de sus  hijos. El caso del Ann Sullivan nuevamente destaca. En él las familias  
llevan un Diario donde anotan sus actividades y logros y donde reciben la 
retroalimentación de los especialistas y docentes del centro. Incluso las familias son 
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calificadas con una Nota  por sus logros, y premiadas y estimuladas cuando  consiguen 
avances importantes. 
El cuadro que presentamos a continuación, recoge parte de la basta información 
recopilada acerca de la presencia de las familias en el proceso educativo de los 
estudiantes con discapacidad, hemos querido recoger la diversidad de los tres CEBE y 
hemos considerado algunos modos o áreas cómo se da esa participación de las familias. 
En primer lugar, se constata que todo éxito educativo o logro de aprendizajes es sobre 
todo para la vida, por tanto tiene que estás reforzado en casa, con las familias.  
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Cuadro no. 119 – Familias  que educan 
 
La familia es 
fundamental para 
el logro del 
desarrollo y los 
aprendizajes de 
los estudiantes 
con discapacidad. 
 
Nélida (la Directora) cuenta que el trabajo con los padres y madres debe ser 
permanente, ella es insistente en la presencia de la familia para el desarrollo y logro 
de los estudiantes con discapacidad, que aquello que se aprende en la escuela debe 
ser aplicado en la casa. (Trujillo, CEBE  público Tulio Herrera, relato etnográfico) 
Los padres de familia ahora están primero, este están más comprometidos porque 
ven logros en sus hijos.  Por ejemplo, el 27 de marzo ya he tenido la primera 
reunión de padres de familia, incluido la junta directiva, y la verdad, como nunca se 
ha visto, ese local que tengo ha quedado pequeñísimo. Los padres de familia ahora 
están primero este están más comprometidos porque ven logros en sus hijos,  
(Cusco, CEBE público José de San Martín entrevista director)  
 
Madres aprenden  
diversas 
estrategias y 
asumen el 
acompañamiento 
diario de sus 
hijos.  
 
En la biblioteca encontramos a dos madres practicando el sistema braille y 
elaborando materiales para sus hijos. Cristina nos cuenta que estas madres han 
recibido clases de braille por parte de una de las profesoras... Una de ellas (de las 
madres), Sonia,  nos dice que no fue muy difícil, es cuestión de práctica y ella por la 
motivación que tiene le dedicó todo el tiempo posible, incluyendo sábado y 
domingos ya sea en la mañana como en la tarde. Y así poco a poco fue escribiendo 
oraciones: “ahora, si puedes escribir, bien; pero la lectura es más lenta. Para leer, te 
tienes que demorar, ayudarte con el código que tienes para descifrar, pero con la 
práctica, yo ya lo estoy leyendo”. (Lima, CEBE público San Francisco de Asís Relato 
etnográfico) 
Cristina interviene para fortalecer a las madres, para agradecer el esfuerzo porque 
serán ellas quienes sostengan a sus hijas cuando llegue la inclusión. Les recuerda que 
el centro es todavía como una burbuja tanto para los niños como para los padres, 
pero la realidad de los colegios regulares es más complejo y tienen que estar 
preparados. Son ellas quienes van a tomar las funciones del SAANEE cuando el 
SAANEE no pueda asistir a sus hijas (debido a las pocas sesiones que se da a cada 
alumno incluido).  (Lima, CEBE público San Francisco de Asís Relato etnográfico) 
Vemos en el salón algunas madres de familia con sus niños, nos dijo el Director que 
la presencia de las madres depende mucho del interés y estrategia de la maestra 
para que la familia se involucre. La docente del aula comentó que, últimamente, los 
padres están involucrándose más, que ahora están teniendo mayor compromiso. 
(Cusco, CEBE público José de San Martín relato etnográfico) 
Los CEBE 
enseñan a las 
familias a 
proveer la 
autonomía de sus 
hijos 
“Yo digo, ¿cumplen ustedes como padres el 70% que nos dicen? ¿Cumplen 
realmente? ¿Realmente lo que nos enseñan, el doblado de prenda lo hacen 
realmente en la casa? El desgranado de maíz, el desgranado de la alverja. Por 
ejemplo personalmente yo odiaba que mi hijo esté desgranando maíz, yo quiero 
que mi hijo estudie, yo quiero que mi hijo lea,  yo quiero que mi hijo sume, ¿eso 
para que le sirve?, ¿acaso mi hija es mujer?   Ante el machismo que yo había crecido 
en la sierra,  en entonces,  mi hijo está para estudiar nomás.  Y acá me cambiaron la 
mentalidad,  que ellos tienen que ser independiente, productivo y feliz.  Si mañana  
yo me muero,  mi hijo va a saber lavar su ropa,  porque  sabe ya la lavadora,  colgar 
su ropa,  vendrá su hermana, ya no será una carga ni para su hermana, ni para su 
familia, ni para mi esposo.  Eso es lo que nos enseñan en Sullivan,  a que se valga 
por sí mismo,  a que el aporte a la casa,  a que ya no me estreso en la mañana 
cuando digo “Isaí, a poner la mesa”,  el corriendo ya me pone la mesa, saca esto, 
saca lo otro,  mientras Yo atiendo el otro pequeño. Madre, Ann Sullivan, Lima 
 
Los CEBE 
“Ahora, algo que también nos caracteriza es tener una comunicación bien cercana 
con las familias, ¿no? Ese es uno de los compromisos… Para eso tenemos un  
cuaderno, el Diario,  Cuaderno le dicen algunos. Entonces los papás traen el 
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monitorean el 
trabajo educador 
de las familias 
Cuaderno. Tenemos objetivos bien específicos para los papás. ¿Cómo tienen que 
escribir el Diario? Aquí tienen que colocar por ejemplo dificultades que puedan 
tener con su hijo, logros y también posibles soluciones que la familia ha encontrado. 
Entonces la especialista, eh, le puede dar el feedback. Lo traen el lunes, se lo llevan 
el martes, vuelven a traerlo los miércoles y se lo llevan los jueves, porque el 
especialista necesita leer, revisar, analizar y decidir las sugerencias que le va a dar a 
la familia… Aquí los niños, nuestros alumnos no reciben nota Los papás son los que 
reciben nota, entonces uno de los criterios para calificar a los papás es el diario, así 
como puede ser la asistencia, la puntualidad, la colaboración. Nosotros hacemos 
escuela de familia cada 15 días, entonces los padres van recibiendo también su 
feedback,  si ha asistido, si no ha asistido. Cada, alumno tiene su diario, entonces de 
esa manera también mantenemos la comunicación, además de persona a persona, 
una comunicación escrita de manera fluida ¿no?” Especialista  Centro privado Ann 
Sullivan, Lima. 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRIPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
  
Tanto madres, como padres (en menor medida), hermanos y abuelos se involucran en 
diferente grado con su familiar con discapacidad: desde acompañarlos al ingreso del 
colegio y recogerlos, acompañarlos en sus clases de aula, vestirlos, alimentarlos, dotar de 
recursos económicos, etc. Toda esta tarea es soportada por cada uno de sus miembros, 
pero es necesario resaltar que es sobre todo la madre quien se hace cargo del niño, quien 
asume toda la responsabilidad de sus estudios. Es una realidad constante observada en los 
cinco CEBE visitados, que las madres son quienes realizan los mayores esfuerzos para que 
sus hijos vayan a la escuela: pueden trasladarse horas en el transporte público, cargarlos 
cuando es necesario, llevarlos a distintas terapias, confeccionar materiales de aprendizaje, 
etc. Todo ello les insume una ingente cantidad de tiempo que a veces las lleva a dejar de 
trabajar y  a postergar sus aspiraciones personales y su  vida profesional. 
La presencia de padres y  varones, en los CEBE es siempre más limitado. En los grupos 
focales con familias, por cada 20 madres que asistían había 2 o 3 padres. También, es 
recurrente que la madre asuma sola, sin pareja o sin familia, la protección y el proceso 
formativo de sus hijos o hijas con habilidades diferentes. Varias madres con quienes 
hablamos, nos dijeron que están solas en esta responsabilidad. Muchas se quebraron 
cuando lo contaban.  Al preguntar a una de las directoras acerca de esta realidad, ella 
esbozó la siguiente explicación:  
Sí, hay muchos padres que no quieren ver la realidad: “mi hijo no habla”. Ya, pero usted 
le está facilitando un canal de comunicación equivocado, usted cada vez que él señala, 
usted le da, cada vez que hace esto, usted le da… entonces ¿cómo va a hablar? Pienso 
que ese sentimiento de culpa, “por mi culpa nació especial”, que creo que sienten los 
padres.  ¿Cómo voy a ser duro con él, cómo voy a renegar con él, cómo le voy a decir no? 
o ¿cómo voy a obligarlo? Si yo soy el culpable. Entonces, yo creo que esa es la lucha 
interna que tienen. (Directora –Centro privado Vivencias, Arequipa). 
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Además de las madres, encontramos algunos otros casos de hermanos y abuelos. Aquí 
una muestra de uno de los testimonios dado por un hermano: 
Testimonio de Renzo, hermano de Laura 
Bueno, hablar sobre mi hermana me quiebra… es maravillosa… La verdad que esta actividad del 
encuentro de hermanos sinceramente es increíble. Bueno, yo ya soy estudiante preuniversitario y a 
veces me queda el tiempo corto para aprovechar con mi hermana. Logro verla en las mañanas, un 
poco en la noche, pero siempre me hago un fin de semana con la familia, tratar de cada uno 
incluirnos en ciertas actividades. Yo sí se lo digo en la carta; la carta me ha quedado demasiado 
corta para lo mucho que siento por ella. Es una completa bendición mi hermana.  No puedo pedir 
una hermana mejor y gracias al Centro Ann Sullivan por todo lo que hacen, por todo el apoyo que 
dan a los padres, a sus familias y yo veo acá una gran cantidad de padres maravillosos. Cada uno 
tiene un milagro como hijo. Bueno, no estoy acostumbrado a hablar ante mucho público así que 
muchas gracias y les doy gracias a todos. Pero quería decirle así: “¿sabes qué, hermana? todo lo que 
siento por ti”, decirle que la amo, que la quiero de frente… no, no es que lo haga. Y gracias al 
encuentro de hermanos he podido conversar más con mi hermana y establecer un mejor vínculo. 
(Testimonio  en  Relato Etnográfico, Centro privado Ann Sullivan, Lima) 
 
Resiliencia. Otro aspecto que es común entre las mujeres que cuidan y se 
responsabilizan por el desarrollo de los hijos, que presentan habilidades diferentes, es que 
se enfrentan a la adversidad de los prejuicios y la  discriminación de la propia familia y de 
la sociedad.  
La batalla de las madres  no es sólo para educar a sus hijos, sino para vencer la gigante 
muralla de la discriminación. Muchas de ellas cuentan, con lágrimas en los ojos, cómo es 
que viven el “duelo” de la discapacidad en sus vidas, cómo reciben la noticia, el momento 
de negación, la búsqueda de la “cura” y el largo camino hacia la aceptación y la superación 
de los prejuicios y estigmas sociales. Tanto en el CEBE de Lima como de Arequipa, los 
relatos se sucedían unos a otros, marcando una similitud en cada uno de los casos A pesar 
de esta situación de gran desventaja y vulnerabilidad de las mujeres madres con hijos con 
discapacidad, e incluso con otros niños más a cuestas; ellas hacen lo imposible para que 
sus hijos tengan oportunidades de mejora, que se desarrollen, que logren autonomía y 
sean productivos para la sociedad. 
Cuadro no. 120 – Relatos de madres que enfrentan los prejuicios 
“Falta el compromiso de padres,  falta el compromiso de la sociedad,  más que nada de la familia.  Yo 
acepté a mi hijo que él es diferente, y aceptó mi familia,  Que tiene una familia diferente,  pero que 
no... Que es igual a nosotros,   que no es manco, No es ciego,  hasta no  podrá hablar,  pero tiene 
todo lo que yo tengo,  y yo le voy a sacar adelante.  Eso es todo lo que puedo decir de mi hijo. 
Madre, Ann Sullivan, Lima 
“Bueno en el aspecto de lo que es para darnos cuenta de que nuestros hijos es con habilidades 
diferentes,  a veces como padres nos cuesta aceptar. Mi niño hasta los 4 años no hablaba nada,  
como su papá también es callado todos decían “salió para su papá, tímido”.  Pero era novedad 
porque no agarraba La cuchara pero si escribía en modo de lampeo,  no se llevaba el vaso en la boca, 
nada ¿no?  Le llevaba al colegio como dije la otra vez,  pero nunca terminaba la lonchera,  lo único 
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que hacía era escribir,  escribir,  escribir  los números,  dibujos,  números y dibujos.  Cuando una 
doctora odontóloga se acerca a mi casa y me dice su niño se ha caído y no llora,  es un niño es 
autista,  me dice.  y yo “¿ Qué es autismo cómo se come qué es no?”  le dije a mi esposo y mi 
esposo me dijo que la doctora solterona,  es una solterona por falta de hijos y todo eso,  le prohibió 
el ingreso a mi casa.”  
“A mi esposo y a mí nos ha citado más de la cuenta los dos no más para hablar los días viernes  para 
hacernos concientizar que mi hijo es diferente y que hay que aceptarlo como tal,  mi familia venía y 
comenzaba a comparar mi hijo con otros niños y miraba que mi hijo es diferente decía que se va a 
contagiar,  que se va a hacer esto,  Qué ese no es colegio par Isaí,  qué debe estar en otro colegio.  
La familia no me  apoyaba mucho entonces decidí  yo enfrentarme sola,  y lo único que tenía el 
apoyo era acá de la doctora Liliana que me dijo “sí,  Isaí se va a tener que quedar, señora,  una,  dos, 
tres, cuatro horas,  se va a quedar.  ¿Usted acepta?” “Sí”-le dije-“yo acepto. Sí Isaí se va a tener que 
quedar, que se quede.”   Madre, Ann Sullivan, Lima 
Su papá mismo agarra…   cuando a veces se la lleva un domingo me dice “Katy, la bebe ya solita se 
va al baño, no avisa” y yo le digo “son cosas que tú mismo te estás perdiendo” le dije, “porque si tú 
mismo vinieras al colegio, porque si tú te interesaras, estuvieras aprendiendo un montón de cosas” 
Porque parece que se va un día domingo y cuando regresa ya le viene con la maña que se quiere 
subir al sillón, que se quiere quitar los zapatos. Que se quiere agarrar, por una cosita que uno no le 
da, se tira al suelo. y yo agarro y hablo con su papá, “qué pasa si tú ya has ido el año pasado a la 
escuela de padres, o a la... como se llama… escuela de padres no?, claro. Tú has ido conmigo, tú 
sabes cómo agarrar y o sea como que redirigirle y todo eso” “Sí”-me dice-”pero es que en mi casa 
mis papás se meten” Madre, Ann Sullivan, Lima 
“Yo tengo mi… bueno, para qué, ellos colaboran conmigo, por ejemplo yo tengo que trabajar y a 
veces no puedo traerlo, ya mi hermano sale de trabajar y me dice ya yo te lo llevo, ya yo vengo a 
recogerlo, así no? mi hijo también cuando él está libre se encarga de su hermano, lo trae…” 
“se ha involucrado la familia, para qué, gracias a dios, si, está mi hermano, a veces mi cuñado, el 
esposo de mi hermana que falleció,  a veces mi hermana no podía venir, entonces lo mandaba a su 
esposo, y muy bien se lleva con él , entonces me ayuda, porque yo soy sola, porque si yo no trabajo, 
entonces…” (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
Me dicen “su hija es bien bonita, ¿pero por qué no habla?” y yo con orgullo les digo “mi hija tiene 
autismo, tiene esto, tiene lo otro” Lo que yo sí, yo ya lo acepté, Y ellos preguntan “pero qué es el 
autismo?” y yo comienzo a explicar… “ah mira yo también tengo una esto…”. 
“y yo sinceramente le digo, “por qué se hacen tantos problemas por tener un niño con autismo, si es 
lo más bello que te puede tocar, es un ángel que te va tocar, es un niño inocente que siempre va 
estar ahí” y para mí como digo, hay veces niñas que pasan así todas monas y yo digo, “gracias que 
seas así porque eres mi niño por siempre” le digo, y yo sinceramente como que ya después le 
aceptamos mi familia. Mi niña tiene seis años y es bastante independiente” (Madre, Ann Sullivan, 
Lima) 
La psicóloga nos cuenta que en cuanto a la aceptación social de esta población, en la ciudad de 
Arequipa las cosas están cambiando para bien. Ahora, hay más apertura de las familias para mostrar 
en público a sus hijos o hijas con discapacidad, cuando antes han tenido a estas personas ocultas en 
sus casas. Hay más aceptación nos dice, pero reconoce que dentro de la familia sí hay un conflicto 
mayor cuando los hermanos llegan a la adolescencia. Muchas veces los padres, en su afán de cuidar a 
los niños o niñas con  discapacidad, han descuidado a los otros hijos y eso lleva a los hermanos a 
distanciarse de sus hermanos con discapacidad. Ella ha detectado que cuando llegan a la adolescencia, 
vienen los problemas porque no quieren que los amigos los vayan a mirar, no quieren que los amigos 
vayan a sus casas cuando tienen que hacer un trabajo; porque los hermanos se portan mal. Ya de 
jóvenes o adultos, nuevamente el trato cambia, ya los aceptan nuevamente. Por tanto, los padres 
buscan apoyo para poder criar mejor a sus hijos de modo que se aseguran que sus hijos con 
discapacidad van a tener apoyo de sus hermanos. Relato etnográfico colegio Vivencias, Arequipa 
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21. PROMOCIÓN DE LA INCLUSIÓN SOCIAL Y ALIANZAS  
La inclusión social es un aspecto que se viene trabajando con fuerza dentro de los CEBE, 
una de sus funciones es lograr que la mayor parte de los estudiantes con discapacidades 
incluyan en la escuela regular, con el apoyo de especialistas que hagan de esa inclusión 
una experiencia para la vida.  Al mismo tiempo,  los CEBE promueven la inclusión familiar y 
en la vida en comunidad de todos sus estudiantes y la inclusión laboral de  una porción de 
ellos. 
Inclusión en la comunidad. Los CEBE visitados tienen un trabajo importante de 
inclusión social en su medio inmediato que es su distrito o su barrio. Las directoras y 
especialistas coinciden en indicar que el colegio les ofrece una serie de oportunidades de 
socialización interna, con otros alumnos y sus familias, pero la inclusión social en la 
comunidad y en la vida pública es todavía un reto para estos jóvenes y sus familias. Si bien 
el país ha avanzado en crear normativas a favor de la población con discapacidad, éstas 
todavía no se cumplen a cabalidad. En Lima se ha trabajado mucho para concientizar el 
asiento reservado para esta población, sobre todo si presenta discapacidad física, pero en 
Arequipa nadie conoce esta normativa.  
Se están produciendo cambios sociales que contribuyen a la aceptación social de la 
discapacidad y la diferencia, eso ayuda a que los espacios públicos y privados de 
concurrencia masiva limiten el acceso de esta población; antes relegados a sus casas. El 
vecindario donde se ubican estos colegios también ha experimentado cambios, la 
directora del Ann Sullivan nos contaba que los vecinos lejos de quejarse de la presencia de 
estos chicos, cosa que antes lo hacían, se admiran de los progresos que logran y lo 
comunican con alegría.  
Doy gracias a Dios es que mi familia yo ya tengo 5 nietos , mis nietos son pequeños […] son de 6 5 
4 , están creciendo con la presencia de Ramiro y mis nietos van a tener esa sensibilidad que muchos 
hemos crecido sin esa sensibilidad de saber que hay seres que son diferentes pero que tienen un 
valor tan grande que […] entonces yo digo mis nietos están creciendo con esto de saber que hay 
seres diferentes y que los cuales hay que ayudar en un momento dado porque ellos así como son , 
por ejemplo Ramiro convulsiona ya uno corre y me trae el agua , la almohadita, el otro…  Si mis 
nietos, la toallita para ponerle porque a veces babea, el otro le jalan las piernitas para que las estire, 
en fin , ellos están involucrados en la situación de Ramiro en la situación familiar, y lo cual yo doy 
gracias a Dios que están aprendiendo a tener sensibilidad porque mucha gente mira y dice hay 
pobrecito es lo primero que dices ay pobrecito, o que tendrá o porque será así, esas preguntas que 
yo digo no es malo porque los seres humanos somos así” Madre, Vivencias, Arequipa 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRUPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
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En el colegio Vivencias, también hay una relación armónica del centro con su vecindario; y 
parte de una actividad que el colegio ha realizado años anteriores que se llamó Programa 
de puertas abiertas, donde se invitó a los vecinos a conocer las instalaciones del colegio, a 
compartir con los estudiantes algunas actividades y familiarizarse. Esto provocó que los 
vecinos se vincularan a determinadas actividades públicas que se hacía desde el colegio, 
como es el caso de la procesión que los niños llevan a cabo y que los vecinos y otras 
entidades locales participan. Se lee en el relato etnográfico:  
Nos cuenta la psicóloga que en años anteriores han tenido un programa de puertas abiertas, donde 
se invita a los vecinos a que participen de las actividades que van a realizar los alumnos, de las clases 
y tengan un poco de contacto con ellos. De modo que así se familiarizan, en el barrio, con esta 
población que ven pasar todos los días. Otra de las actividades que también ha ayudado a que los 
estudiantes socialicen con la comunidad es cuando, el Divino Niño sale en procesión por las calles 
aledañas y se invita a los vecinos a que saquen sus imágenes para ser bendecidos. En una 
oportunidad, un colegio inicial del barrio, esperó que llegara la imagen para que pudieran observarlo 
todos los niños de su centro, todo estaban  formaditos afuera y cantaban y aplaudían. Cuando a fin 
de año se realiza la exposición venta de productos en trupán, se invita a todos los vecinos asistan a 
la exposición de los trabajos. Relato Etnográfico, Vivencias, Arequipa. 
Cuando se preguntó a los CEBE si  en las actividades  cívicas, sociales y culturales del 
distrito participaban las personas con discapacidad, los directores de los CEBE públicos 
visitados opinan que participan  poco y los de los CEBE privados opinan que bastante. 
Cuando se realizan actividades sociales, cívicas y culturales en un distrito  comienza a 
incluirse  ya  a las personas con discapacidad, en especial a los niños, niñas y adolescentes 
con discapacidad. Hay casos en que ya se tiene institucionalizada su participación.  
No obstante, aún hay dificultades. La mayoría de los directores   de los CEBE  visitados 
menciona que la inclusión de las personas con discapacidad en la comunidad, 
considerando su presencia en actividades cívica, social y cultural, es de poco o casi nula 
presencia. Cuatro CEBE mencionan que sí hay mucha participación en estas actividades, 
específicamente, los dos colegios visitados mencionan que es mucha la presencia y 
participación de su población escolar con discapacidad.  Solo tres directores señalan que 
los estudiantes, o cualquier persona con discapacidad, siempre tienen acceso a esta 
participación e inclusión social.    
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Si bien se va logrado la valoración social de esta población, todavía incipiente, emergen 
más demandas de las familias y del propio CEBE para que la población continúe abriendo 
espacios y creando oportunidades para todas las personas con discapacidad, de cualquier 
tipo de discapacidad: Que no solamente les den oportunidad a los niños con síndrome de 
Down, sino también a los niños que sufren ceguera; yo a veces me pongo  a averiguar por 
los problemas que tiene mi hija me, pongo a ver por internet  y veo que hay otros lugares 
exclusivamente para ellos; por ejemplo, cine para ellos  ,o me gustaría que haya acá por 
ejemplo en las calles, hay calles con sistema braille para que puedan orientarse porque a 
veces con el bastón no saben por  dónde van y necesitan ayuda de alguna persona, pero 
hay personas que voltean la mirada y esperan en las esquinas para poder cruzar eso 
también como ciudad nos falta. (Trujillo, madre de familia,  CEBE público Tulio Herrera, FG 
con familias)  
Por otro lado, la posición de la comunidad es muchas veces de poco apoyo a las personas 
con discapacidad; habiendo actitudes de rechazo como lo mencionan 5 directores. Solo 
dos mencionan que hay indiferencia hacia esta población y un director es sincero y dice 
que hay rechazo a esta comunidad.  
Los CEBE motivan cambios sociales y culturales  en favor de la inclusión, sin embargo, las 
madres de ambos colegios narran que los contextos más difíciles todavía los viven en sus 
vecindarios; donde la gente sigue discriminándolos o señalándolos por la presencia de un 
familiar “diferente”. Y sucede lo mismo cuando las familias llevan a sus hijos e hijas con 
habilidades diferentes a espacios públicos como parques, jardines o centros de recreación. 
En estos escenarios sí perciben la agresión a sus hijos y de allí la necesidad, lo mencionan 
ellos, de crear espacios especiales para que estos chicos puedan socializar. 
CUADRO No. 121- Participación de personas con discapacidad  
en las actividades cívicas, sociales y culturales del distrito según opinión  de 
directores de CEBE visitados 
Región CEBE Casi nunca Poco Bastante Muchísimo 
CUSCO Don José de San Martín, 
público 
 √   
LA LIBERTAD Tulio Herrera, público  √   
LIMA San Francisco de Asís, 
público 
 √   
LIMA Ann Sullivan, privado   √  
AREQUIPA Vivencias, privado   √  
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE. ELABORACION PROPIA 
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La información referente a los 58 CEBE  encuestados  muestra un panorama general de  la 
apreciación de los CEBE acerca de la  si existe o no inclusión social en la comunidad, es 
decir, donde la comunidad local interactúe con los niños, niñas y adolescentes con 
discapacidad integrándolos en las actividades cotidianas del distrito Al respecto, se puede 
observar  que la mayoría opina que estas acciones son pocas  (27 CEBE) o inexistentes (9 
CEBE). Unas cuarta parte (15 CEBE) opinan que sí hay bastantes iniciativas a este nivel y  6 
CEBE dicen  que son muchísimas 
CUADRO No. 122. Limitaciones para la socialización en la comunidad 
 
 
 
Conviviendo 
con los 
prejuicios 
“Grita y habla bastante grosería. Entonces, este, ahora último, por tema de sociedad 
no, eh, una vecina que dice que es de la junta directiva de ahí del lugar donde yo vivo 
me dice, este, primero me tiraron unos volantes a mi casa de una casa de reposo. 
Yo, que raro, la primera vez que me llegan estos volantes, bueno. Y luego me, nos 
cruzamos y me dijo “una palabrita”, bueno sí. “Sabes que, este, tu hijo ¿por qué no lo 
pones en una casa de reposo?” Yo le dije, ¿por qué motivo? “Es que mira”, me dice, 
“yo conozco un joven que es esquizofrénico y está muy bien en esa casa de reposo”. 
Y yo le dije, bueno no sé si tú sabrás qué quiere decir esquizofrénico, pero mi hijo 
tiene tal problema. Sería bueno que averigües ¿no? Qué cosa es esquizofrenia y qué 
cosa es autista, y mi hijo va a estar conmigo hasta cuando yo pueda, le dije así. Pero 
sí me chocó bastante y yo me hice la, en ese momento me hice la fuerte, pero fui a 
mi casa y me deprimí hasta no más” (Madre, CEBE privado  Ann Sullivan, Lima) 
Rechazo en 
espacios 
públicos 
“Pero aparte de eso que es cuestión de comunidad, que sí las hay también cuando  
un niño sube a los juegos, cuando, cuando hace su crisis en supermercado, lo que 
sea, la gente siempre va a estar oponiendo, o sea siempre va a estar rechazándolo”  
(Madre, CEBE privado  Ann Sullivan, Lima)  
 
 
No hay oferta 
recreacional 
para estos 
estudiantes 
“otra dificultad que yo veo para mi hija ósea a parte del colegio a donde más llevarla, 
mi otro hijo aparte del colegio se va a la academia , se va al club , entonces yo no hay 
eso para nuestros niños , un lugar donde yo diga yo quiero que mi hija haga baile, 
donde lo pueda llevar y pueda encontrarse con otro grupo donde se pueda integrar, 
hay muy poco ahorita la estoy llevando al club internacional con algunos muchachos 
de aquí, pero ahora no la pude llevar, y le dije a mi hijo que la lleve me dijo yo la llevo 
pero cuando yo la llevo se engríe y está pegada a mí y así no hace su clase y si mi hijo 
se encuentra con un amigo, ella va y le interrumpe y está ahí, él la quiere mucho 
nunca le ha negado nada nunca, pero para él también es difícil, él tiene 15 años y no 
lo puedo obligar” (Madre, CEBE privado Vivencias, Arequipa) 
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Alianzas y trabajo intersectorial. Se observa un ligero cambio en la población, 
precisamente por estas normativas y toma de conciencia de la diversidad social y cultural 
de la humanidad, y se van dando los primeros casos o ejemplos de acceso a espacios y 
servicios públicos,  inclusión social y cultural y, en menor medida, inclusión laboral.  
También, es tarea de los CEBE identificar dentro de su territorio niños, niñas y 
adolescentes con discapacidad que se encuentren fuera del sistema educativo para poder 
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incluirlos y dotarlos de herramientas básicas para su inclusión social, familiar e incluso 
laboral.  
Todo ello requiere del compromiso intersectorial.  
 Por un lado el MINEDU, desde sus modalidades de EBR, ETP y EBA,  así como desde 
la formación inicial y continua de lis docentes debe comprometerse con la tarea de 
inclusión escolar de los estudiantes con discapacidad, tarea que se encuentra 
pendiente  de ser asumida. 
 Por otro lado los Municipios, la Policía nacional los  Gobiernos regionales,  el INEI, 
la Defensoría  del Pueblo, la Reniec, otros ministerios como Cultura, Transporte,  
Vivienda, Trabajo, Mujer,  etc. Deberían trabajar por promover y garantizar 
entornos inclusivos para las personas con discapacidad, desde infraestructura y 
transporte accesibles, hasta oportunidades laborales. Estas responsabilidades se 
están cumpliendo parcial y minoritariamente.  Esto involucra y supone la tares de 
diagnóstico. La Defensoría del Pueblo y el Ministerio de la Mujer  son los más 
comprometidos.  Los Municipios vienen instalando progresivamente las OMAPED 
en sus distritos, pero co0n presupuesto reducido y escasa prioridad. 
 Las empresas y el sector privado también tienen responsabilidades de inclusión 
laboral y social de las personas con discapacidad que no están siendo seriamente 
monitoreadas. 
Cuando se trabaja de manera articulada con los programas nacionales  en una perspectiva 
inclusiva, se consiguen más avances en pro de las personas con discapacidad. Es evidente 
que cada vez hay más conocimiento, a menos en el discurso, de la inclusión de personas 
con discapacidad en los diferentes ámbitos de la vida; sin embargo,  los resultados del 
trabajo de campo realizado evidencian una sociedad que se resiste a compartir los 
espacios públicos con las personas con discapacidad. Las leyes no se cumplen y al discurso 
le falta la puesta en marcha de prácticas y hábitos de inclusión social y laboral.  
Nuevamente los CEBE, se convierten en promotores  de  una cultura y alianzas en pro de 
la inclusión social, cultural y laboral de  las personas con discapacidad. En ese sentido, 
están apuntando a un relación más fluida con la comunidad y el entorno social; han 
empezado a frecuentar espacios y servicios públicos como supermercados, parques, 
playas, itinerarios turísticos, etc. y a participar en actividades sociales que se producen 
más allá de las paredes del CEBE. Interesante descubrir que las familias están empezando 
a demandar derechos culturales para sus hijos e hijas con discapacidad (cine adaptado, 
libros en braille, calles aceptables, etc.).   
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Los gráficos que siguen resumen las alianzas y proyectos concretos  en los CEBE visitados 
que, según opinión del director, se están dando en pro de la inclusión social  de las 
personas con discapacidad. 
Por otro lado, respecto a si existen convenios entre los CEBE y la cooperación 
internacional para impulsar iniciativas en pro de la inclusión social de las personas con 
discapacidad, también hay un hándicap considerable. Son 29 CEBE, es decir la mitad de los 
encuestados, los que señalan que no existe ningún convenio. Sólo 8 señala que se estarían 
elaborando planes al respecto y 5 que existe pero  no se aplica.  Una cuarta parte de los 
CEBE señala que sí existe un convenio  de los CEBE con  la cooperación internacional. 
Pese a lo desalentador de las cifras negativas, es un hecho que los CEBE están tratando de 
salir adelante y cubrir sus falencias  de infraestructura y otras, con el apoyo de la 
cooperación. De hecho en dos de los 5 CEBE visitados pudimos constatar esto in  situ.  Se 
trata de un hecho que habla bien de la iniciativa de los CEBE pero mal  del cumplimiento 
de obligaciones por parte del Estado 
 
Finalmente, también se indagó sobre si los CEBE están impulsando proyectos y programas 
concretos en base a alianzas.  Al respecto la mayoría e CEBE encuestados  declaró no 
tenerlos (23 CEBE), 13 señalaron que los están elaborando, 6 que existen pero no se 
aplican y 16 que existen y se están implementando.  
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Al igual que en el caso anterior se percibe un esfuerzo creciente de los CEBE por impulsar 
proyectos en alianza con diversas instituciones, lo que los delinea como un actor 
importante más allá de los linderos del centro educativo especial 
 
 
 
En cuanto a las alianzas de los CEBE con organizaciones de la cooperación internacional,  
el CEBE público de Cusco declara que está en proceso de elaboración; es decir, que existe 
la oportunidad de trabajar de manera conjunta pero que aún están en fase de preparación 
de propuestas. El CEBE público de Trujillo y el CEBE privado de Lima mencionan que no 
existen actualmente iniciativas o  canales de comunicación y acción para la gestión de 
programas de apoyo a la inclusión con la cooperación internacional. El CEBE de Trujillo 
reconoce que años anteriores hubo más oportunidades (por ejemplo la donación de una 
camioneta o el equipamiento de su sala de cómputo). El CEBE público de Lima   y el CEBE 
privado de Arequipa sí reconocen la asistencia y actual trabajo conjunto entre 
organizaciones de cooperación internacional en su centro.  
Por último, en cuanto a proyectos y programas concretos que estén llevándose a cabo con 
otras organizaciones públicas o privadas, el CEBE de Cusco afirma que esos proyectos se 
están elaborando en estos momentos; mientras que los  otros 3 CEBE (uno de Trujillo y  
dos de Lima) afirman que sí existen programas y proyectos concretos. Algunos CEBE como 
el Tulio herrera de Trujillo y el San Francisco de Asís de Lima precisan sin embargo que 
0
5
10
15
20
25
17 
6 
3 3 
8 
23 
13 
6 
16 
CEBE PUBLICOS
CEBE PRIVADOS
CEBE PUBLICOS Y PRIVADOS
GRAFICO 59 - CEBE Y 
PROYECTOS  Y 
PROGRAMAS  PARA LA 
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE. 
ELABORACION PROPIA 
401 
 
estos proyectos  muchas veces son esporádicos o se limitan a acciones de sensibilización 
en la comunidad.  
A continuación podemos ver resumida la información que comentamos en un cuadro. 
 
En conjunto,  en los CEBE  visitados aún se perciben obstáculos y barreras para un trabajo 
intersectorial y  de alianzas en pro de la inclusión social de los estudiantes con 
discapacidad.  Falta un involucramiento de  las instituciones del  Estado que no están 
cumpliendo con su responsabilidad  y también es débil aún el compromiso de otros 
actores y agentes  sociales en pro de que este derecho sea realmente efectivo. 
La intersectorialidad, las alianzas y la proyección hacia la comunidad aparecen como 
desafíos y tarea pendiente.  En general, la labor de los CEBE no tiene una contraparte 
institucional, debido a la debilidad del enfoque inclusivo en las instituciones públicas y 
privadas. Las instituciones públicas y privadas que brindan apoyo al CEBE están realmente 
ausentes de estas instituciones. Del municipio reciben muy poco apoyo y no priorizan el 
tema, de la UGEL reciben regular apoyo aunque no reconocen sus requerimientos de 
plazas y recursos, de la Defensoría del Pueblo reciben ningún o poco apoyo.  
De las universidades con sede en el territorio o cercanas a los CEBE ningún o poco apoyo, 
lo mismo con las iglesias. Las ONG están más posicionadas con el trabajo de los colegios, 
por lo que se percibe como la instancia de mayor llegada a los colegios con muy poco y 
regular. El apoyo que reciben de las instituciones educativas de la EBR es regular y por 
último su interacción con las empresas es todavía incipiente pero reconocen que reciben 
poco apoyo. Las dependencias de otros sectores como salud, justicia, trabajo, muestran 
desconocimiento y prejuicios. 
CUADRO No. 123- CEBE visitados y Alianzas y programas para la Inclusión Social 
Región CEBE PIO COVENIOS CON LA 
COOPERACION 
INTERNACIONAL 
PROYECTOS Y 
PROGRAMAS  
CUSCO Don José de San Martín, 
público 
NO EXISTE ESTÁ 
ELABORÁNDOSE 
ESTÁ 
ELABORÁNDOSE 
LA LIBERTAD Tulio Herrera, público NO EXISTE NO EXISTE EXISTE Y SE APLICA 
LIMA San Francisco de Asís, 
público 
EXISTE 
PERO NO SE 
APLICA 
EXISTE Y SE APLICA EXISTE Y SE APLICA 
LIMA Ann Sullivan, privado NO EXISTE NO EXISTE EXISTE Y SE APLICA 
AREQUIPA Vivencias, privado NO EXISTE EXISTE Y SE APLICA EXISTE Y SE APLICA 
FUENTE: CUESTIONARIO CEBE. ELABORACION PROPIA 
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De los  CEBE visitados, el de Trujillo y Lima han logrado un poco más de acciones conjuntas 
con estas organizaciones; ambos colegios han podido ejecutar proyectos conjuntos. En 
palabras de la Directora del CEBE de Trujillo, la buena relación del CEBE con las 
organizaciones se da porque el CEBE ha mostrado eficiencia en el trabajo conjunto y eso 
es garantía de calidad  y las organizaciones eligen seguir trabajando: Nos comentó que por 
la eficiencia mostrada y calidad en el servicio han contado muchos años con apoyo de 
instituciones públicas, privadas y extranjeras para el equipamiento del centro. Reciben 
apoyo, también, de universidades y colegios privados que realizan voluntariado productivo 
o se acercan para conocer cómo se trabaja el abordaje a la discapacidad visual. (Lima, 
relato etnográfico) 
El caso del CEBE público de Trujillo también es emblemático en el sentido que ha logrado 
articular diferentes actores del gobierno local más inmediato para que colaboren con su 
colegio: “Nos cuenta Nélida que esta aula ha sido una donación de la Fundación ONCE de 
España, el centro recibe constante ayuda por parte de ellos y otras organizaciones 
internacionales”. Este CEBE es un ejemplo de trabajo intersectorial y de creación de 
alianzas desde su territorio local.  
Quien habla es Marcela San Fernández, del proyecto vecinal del territorio 3, que 
componen las urbanizaciones El Sol, donde estamos ahora, Santa María, San Vicente y Los 
Laureles; y desde que hemos iniciado hemos tratado de interactuar con la red social, la red 
educativa, del territorio y tenemos particular interés de apoyar todas las acciones, 
especialmente del centro Tulio Herrera. (Trujillo, CEBE público Tulio Herrera, GF agentes 
de la comunidad) 
La directora del CEBE de Lima es también muy clara en señalar que muchas de las obras 
realizadas en el centro se debe a la colaboración desinteresada de diferentes 
organizaciones sociales públicas y privadas, aunque lamentablemente, la relación del 
colegio con el gobierno local no es necesariamente el más colaborativo. 
El CEBE San Francisco coordina con los centros de salud y hospitales de MINSA y tiene 
convenios con organismos nacionales e internacionales públicos y privados (…) Hay 
personas que vienen desde la sociedad civil o de otros campos, por ejemplo hemos 
empezado a desarrollar proyectos de ecología, los bancos, empresarios agrarios, ayudan a 
los niños…nos subvencionan para hacer libros y material para los chicos, como también 
hay instituciones universidades que quieren que sus estudiantes también conozcan cómo 
desarrollar su capacidad visual, toda la semana recibo personas no solo ligadas al sector 
Educación sino también arquitectos. (Lima, CEBE publico San F. de Asís, entrevista a 
Directora) 
El CEBE de Cusco, debido a su anterior abandono  se encuentra hoy en día en un proceso 
de articulación con la comunidad y agentes público y privados para una mejor gestión del 
CEBE.” Su director está convencido que la nueva infraestructura y espíritu positivo que 
envuelve a la comunidad educativa del centro lo motiva a buscar nuevas alianzas, pero no 
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desde la mirada asistencialista sino más bien constructiva y colaborativa:  Eh, si estoy 
viendo también el tema de voluntarios, estamos haciéndolo ahora más serio, más formal.  
Desde que he entrado yo a la dirección he empezado a ordenar las cosas también  a ese 
nivel; es que no puede haber cualquier persona que entre acá en el colegio sin haber, sin 
haberse conocido de cuál es el protocolo.  Ahora tengo la suerte de que están viniendo 
voluntarios con profesores que son de educación especial. La siguiente semana vienen de 
Alemania y se están quedando por dos meses, no es un tema de voluntario, es un tema de 
internado. De Canadá también están viniendo. Yo debo firmar un convenio (con una ONG) 
para el tema de voluntarios, para que sea serio y sea una cosa real. (Entrevista a Director, 
Cusco) 
Para este Director el apoyo de la iglesia todavía no se ha dado, aunque tampoco ésta ha 
mostrado interés por el CEBE ya que sí tienen conocimiento de su existencia y del 
mejoramiento de condiciones.  En cambio, con la posta de salud sí ha tenido avances 
significativos: “Con la posta de salud que está cerca ya estamos coordinando y también 
con Participación Ciudadana”.  
Los casos de los CEBE públicos de Trujillo y Lima demuestran que la proyección a la 
comunidad es necesario para la inclusión social de los estudiantes, las directoras ya tienen 
una larga experiencia de acercamiento a estos espacios; asimismo, con la empresa privada 
y ha sido fructífera en la labor que ellas desempeñan. Por último, existen también 
iniciativas ciudadanas individuales para mejorar la calidad de vida de los niños y niñas con 
discapacidad, aunque no siempre son escuchadas, es el caso de una de las madres de 
familia del CEBE de Lima:    
Mi hija es invidente, yo tenía en mi mente que si algún día tenga la posibilidad de poner 
líneas amarillas por donde  ella camine, por ejemplo, para que sea su ayuda. Tuve la idea y 
después de un año quise ir a la municipalidad a decir: “así como pintan todo el parque, las 
losas deportivas las pintan de amarillo, las líneas de apoyo también puede pintarlo”. Pero 
lamentablemente son cosas que, como somos muy pocos, no nos toman mucho la 
atención. Si la población fuera grande, la  que pueda tener baja visión,  pero como siempre 
somos un pequeño grupo, siempre nos van a ver como raros, cualquier cosa que nosotros 
digamos, que  pidamos ¿no?” (Lima, FG con familias, CEBE público S. F. de Asís).  
Ampliando el panorama de alianzas e intersectorialidad hacia los CEBE que respondieron 
el cuestionario, constatamos que estos centros educativos se encuentran postergados y 
no representan prioridad para las entidades del Estado. El liderazgo y capacidad de 
convencimiento de sus directores son los ingredientes fundamentales para lograr que esas 
alianzas se logren y se fortalezcan.  El gráfico que sigue, abrevia en general, la información 
recogida a partir de los cuestionarios a los  38 CEBE  públicos en cinco regiones. 
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Podemos observar que el gobierno regional es la institución estatal que muestra  menos 
apoyo a los CEBE (29 CEBE públicos mencionan que do presta ningún apoyo), seguido de 
organismos como la Defensoría del Pueblo, las Universidades, las ONG y las empresas 
privadas. 
Son 16  los CEBE públicos mencionan que los colegios regulares inclusivos no prestan 
apoyo a la labor de los CEBE y, por ende, la labor del SAANEE; situación que refleja la difícil 
condición en la que estos profesionales trabajan. Del total de CEBES públicos encuestados,  
14 CEBE mencionan que reciben muy poco apoyo de las UGEL, ente que debiera facilitar el 
trabajo de los CEBE pero que al no contar, muchas veces, con profesionales designados a 
educación especial limitan, entorpecen o anulan los esfuerzos de los CEBE. También  son 
14 CEBE  públicos que mencionan que reciben muy poco apoyo de los municipios, la 
entidad territorial más cercana y que tiene responsabilidad en la mejora de la gestión 
educativa. Por otro lado, se observa en el gráfico que los centros que mencionan que 
tienen mucho apoyo por parte de alguna de las instituciones señaladas, es reducido. No 
más de cinco CEBE públicos respondieron que la iglesia, la UGEL o el municipio prestan 
mucha ayuda a su labor. 
En general es mucho mayor el número de CEBE públicos que se manifiesta en negativo en 
este punto. Las cifras relativas a ningún apoyo o  muy poco apoyo, sobrepasan   
largamente a las que refieren  regular apoyo  o  mucho apoyo, en todos los casos. 
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Municipio UGEL Gobierno
Regional
Defensoría Universidades Iglesias ONG IIEE regulares Empresas
GRAFICO  No.  50 . CEBE  públicosque cuentan con apoyo de organizaciones e instituciones  sociales y 
del Estado (total general) 
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Respecto de los CEBE  privados, en cuanto al apoyo que reciben por parte de instituciones 
sociales, se lee que son pocas instancias las que apoyan la labor del colegio inclusivo.  
El municipio no se involucra en 10 casos y tres casos que sí lo hace con suficiente apoyo. 
La UGEL se involucra medianamente, el gobierno regional  no respalda casi en ningún caso 
como lo mencionan 14 CEBE. La Defensoría no realiza ninguna alianza en 13  casos, las 
universidades tienen una presencia moderada (en el caso de Ann Sullivan, lo hacen a 
partir de convenios de prácticas pre profesionales). La iglesia tiene una presencia casi 
nula, 13  CEBE dicen no tener ningún apoyo en ellas. De igual modo, no hay ningún apoyo 
de las ONG. Las empresas también están ausentes, 15 CEBE mencionan que hay poco 
apoyo o ninguno por parte de ellas. Por último, el CEBE requiere crear vínculos con la EBR 
para el programa de inclusión educativa, pero apenas hay apoyo o recepción de 
propuestas por parte de  los colegios de Educación Básica Regular. 
En ambos casos, público y privado, el apoyo de las instituciones a la labor de educación de 
las personas con discapacidad y, específicamente,  al trabajo de los CEBE  es mínimo. Ello 
expresa la fuerte exclusión e invisibilización de las personas con discapacidad. No son 
consideradas por  las instituciones, agentes y actores. 
La información también  pone de manifiesto  que la tarea de inclusión social  de las 
personas  con discapacidad es una tarea restringida,  que es asumida  casi exclusivamente 
a los CEBE.   Son los CEBE los que están luchando por la ciudadanía de las personas con 
discapacidad en mayor grado que el resto de instituciones. 
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Municipio UGEL Gobierno Regional Defensoría Universidades Iglesias ONG Instituciones
Educativa Regulares
Empresas
GRAFICO No. 51. CEBE privados  que cuentan con apoyo de organizaciones e instituciones  sociales y del Estado 
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Inclusión social. El trabajo de campo ha permitido obtener una importante información 
primaria acerca de las percepciones de las autoridades educativas, docentes  familias 
sobre la inclusión social de los alumnos con discapacidad; de su potencial como sujetos 
activos miembros de una sociedad, por tanto se reconoce su capacidad para incluirse en 
diferentes esferas de la sociedad. Más bien, donde se evidencias las barreras es en la 
gente sin discapacidad que margina o limita sus habilidades y capacidades, ya que no se 
les da las oportunidades para una inclusión plena y constructiva. 
 
CUADRO No. 124 Inclusión social 
 
 
 
 
 
 
Inclusión 
social de 
estudiantes 
en el acceso 
de los 
servicios y 
espacios 
públicos, 
promovidos 
desde la 
escuela.  
 Nosotros les negamos la posibilidad que ellos tengan una cantidad de experiencias.  Por ejemplo, 
mañana se va un grupo en el Mirabus, a Miraflores. Hemos conversado con la municipalidad, aunque 
tiene un costo que los papás no podían pagar, no todos; nos han dado cupos, Unos cupos que 
pueden ir gratis con su mamá, con su mamá o con un familiar; va a ir su profesora.  Van a ir algunos 
que  probablemente no lo puedan ver, pero  igual, se los van describiendo, se los va imaginando. La 
gente de la sociedad los mira, sabe que son niños que también tienen derecho a la recreación; saben 
que esos chicos también tienen derecho a gozar del entorno. (Lima, entrevista a Directora CEBE 
público San Francisco de Asís) 
Nos dice una docente que los gerentes del supermercado suelen ser amables y aceptar las visitas de 
los estudiantes, incluso llaman previamente para pedir si necesitan organizar algo especial; en el 
supermercado uno de sus agentes realiza el guiado a los niños y al final les ofrecen un regalo de la 
tienda. De esta manera, la experiencia se hace fructífera pues aprenden no solo acerca de los 
alimentos sino también a cómo desplazarse y comportarse en ese espacio público. (Lima, Relato 
etnográfico, CEBE público San Francisco de Asís) 
A los pequeñitos esta semana les toca visitar la comunidad de Surco (Surco viejo) y los más grandes 
se van con el Mirabus a recorrer el distrito de Miraflores. Nos cuentan que han tenido una salida a 
la playa y ha sido gratificante ver la reacción de los niños, en estos paseos también participan las 
madres pues tienen que aprender a guiar y controlar la conducta de sus hijos en los espacios 
públicos; ellas también van aprendiendo. (Lima, Relato etnográfico, CEBE público San Francisco de 
Asís) 
El CEBE de Arequipa tiene una estrategia importante y significativa de visibilización de esta población 
y su derecho al acceso de los espacios públicos, como el centro comercial y el supermercado. Una 
vez por semana, un aula del colegio realiza las compras semanales en el supermercado. Muchos 
clientes se quedaron mirando. Cuando acabaron de comprar empujaron los coches hasta la caja y, 
en orden, fueron sacando los productos, colocándolo en la cinta y saliendo del lugar. (relato 
Etnográfico CEBE privado Vivencias, Arequipa) 
El CEBE abre 
sus puertas a 
la comunidad 
para que la 
población  
participe de 
sus actividades  
Si la actividad es cívica, religiosa, invitamos a los vecinos, a los nidos pequeños.  Pasamos los 
volantes, pasamos la procesión, los vecinos nos acompañan a los chicos, y si es un pasacalle, también 
el pasacalle los relacionamos con la comunidad (…) en el día de la madre, en el día por ejemplo, del 
colegio.  Actividades puntuales, sí los invitamos ¿no? Ellos vienen, nos conocen.  Es que la 
municipalidad… No nos ha  colaborado mucho esta municipalidad a pesar de haber mandado 
oficios, pidiendo citas, tenemos una cantidad de expedientes…  (Lima, entrevista a Directora, CEBE 
público San Francisco de Asís) 
 
 
 
Inclusión social 
No estamos haciendo inclusión social, pero está avanzando; el hecho que nosotros vayamos a 
diferentes colegios (inclusivos) hemos hecho una apertura.   Mire, le cuento un dato chiquito, hace 
dos semanas… por aquí enseñan natación en una piscina en el Cusco, Había niños de diferentes 
colegios, amiguitos de un barrio, supongo, eran mis alumnos. Estaban comentando y uno de mis 
alumnos con síndrome de Down estaba aprendiendo a nadar, y uno de los niños dice: oye, oye, mira 
como ese niño con habilidades diferentes nada mejor que tú.  La expresión a mí me encantó, me 
llenó de alegría. Y es decir, ya los reconocen a los chicos. Ya no es: oye mira al enfermito. Y estando 
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involucra que 
la población 
sin 
discapacidad 
reconozca las 
capacidades de 
la población 
con 
discapacidad 
con nosotros, los chicos se le acercan: ¡vamos Arnold nada! Entonces, ya en Cusco ya saben, ya 
conocen de la discapacidad; saben que es una discapacidad, que no son enfermitos.  Son tontitos, 
son locos, ya no.  Ya se maneja un término alturado, correspondiente.  Sus mamás dicen que bien 
que se junten, ahora los aceptan como parte del grupo; porque los grupos en los parques; los 
grupos en los eventos ya no es solo con los niños con discapacidad, ya los niños son… ¿cómo se 
dice eso de los juegos? eso que hacen todos igualitos. (Cusco, Entrevista director, CEBE público José 
de San Martín) 
Justamente con Javier Diez Canseco se promulgó la ley, bueno pero, ahí, en cuanto a la participación 
de ellos dentro de la comunidad, sería interesante reforzar esa participación acercándose ellos a la 
comunidad o la comunidad a ellos para que los demás vecinos puedan beneficiarse de esas 
habilidades que tienen. Por ejemplo, en masajes, en terapias, fisioterapias y, de pronto, cómo, más 
bien, nosotros podemos promover y difundir ese arte digamos ¿no? Ese buen manejo, para que los 
vecinos, de repente con algún recurso, con algún aporte también puedan ayudar a esos niñitos, en el 
mantenimiento del local. (Trujillo, FG agentes de la comunidad, CEBE público Tulio Herrera) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRUPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
 
Inclusión Laboral. Tanto el colegio Ann Sullivan como el Vivencias llevan a cabo 
experiencias de inclusión laboral, pero solo el primero lo promueve desde el colegio a 
través de un programa institucionalizado; mientras que el colegio Vivencias, hace inclusión 
laboral porque se presentó la oportunidad tras el pedido de una empresa privada, la que 
solicitaba “empleados con Síndrome de Down” para ocupar los puestos.  En esta parte nos 
centraremos en el trabajo del Ann Sullivan debido a su magnitud e importancia por la 
metodología que manejan para este proceso. Es necesario señalar que este colegio incluye 
laboralmente a varios jóvenes con discapacidad severa, tal como lo señala su directora:    
Uds. han visto los informes… Entonces, sería bueno que vean lo que es la persona severa 
trabajando. Yo creo que es fundamental porque justamente la perspectiva de un Centro de 
Educación Especial sigue siendo inclusiva. Inclusión social. No se podrá de repente con 
todos. Algunos, no se podrán integrar a un Centro Educativo pero eso no significa que no 
se integren a la sociedad, ¿no?” (Directora  CEBE privado  Ann S. Lima) 
El CEBE vivencias, como mencioné antes, realiza acompañamiento de inclusión laboral a 
partir del contrato que dos de sus alumnas con  la empresa CENCOSUD. Durante nuestra 
visita de campo, también pudimos acompañar, a la especialista encargada esa semana, 
durante su sesión de monitoreo. Las dos jóvenes han pasado por un proceso significativo 
que les ha llenado de optimismo y ha creado una alternativa económica que no habían 
considerado ni ellas ni sus familias. Vale destacar que si bien es una acción importante en 
la vida de las jóvenes, el CEBE no ha considerado ampliar una línea de trabajo nueva que 
mejore las condiciones de vida de esta población.     
Durante nuestra visita al centro, nos enteramos que el colegio realiza un acompañamiento 
y supervisión a dos estudiantes que están en un programa de inclusión laboral en una 
tienda de departamentos: la tienda Paris, de Arequipa. Nos cuenta que la propuesta partió 
del propio centro laboral, que pertenece a la cadena CENCOSUD que también existe en 
Lima, y quienes ya tienen varios años contratando a los estudiantes que tienen capacidades 
para las actividades que ellos desarrollan. En esta ocasión, la empresa solicitó jóvenes con 
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Síndrome de Down; el colegio colaboró preparando a varios chicos y chicas de sus talleres 
para la entrevista.  
El proceso ha implicado: primero, la empresa ha planteado una entrevista donde han 
conversado acerca de las habilidades y capacidades de los estudiantes; en esta entrevista 
estaban: las personas interesadas, la psicóloga organizacional y el alumno o alumna. Una de 
las condiciones era que el estudiante pudiera comunicarse, es decir, verbalizar sus 
emociones. Aspecto que no todos los estudiantes pueden cumplir estando solos. Solo 
había cupo para dos personas, y quienes salieron fueron Arlyn y Vanessa. Relato 
etnográfico, Vivencias, Arequipa.  
 
CUADRO No. 125- Inclusión laboral 
 
 
 
 
Inclusión 
laboral 
De pronto, a través del desarrollo económico local y la Municipalidad Regional de Trujillo se puede 
intentar ¿no? proyectos de inserción dentro de la comunidad, eso más bien ¿no?, circular más, fortalecer 
esta circulación, para que los demás vecinos puedan participar, conocer de cerca, involucrarse con lo que 
aquí se desarrolla ¿no?, pero rechazo no hemos encontrado, al menos no personalmente… (Trujillo, FG 
agentes de la comunidad, CEBE público Tulio Herrera) 
Hemos querido nosotros trabajar por ejemplo los CETPROS, que hemos trabajado muy bien aquí en 
Cusco, que hemos tenido muy bonitas experiencias.  Incluso hemos llegado a la etapa de inclusión laboral, 
que aquí hay una empresa justo de los señores Oviedo; aquí en cuzco tiene una empresa de 
supermercados y, bueno, bajo su administración de los que están aquí.  Los sábados, yo personalmente 
ayudé como a trece estudiantes con discapacidad, incluidos en planillas todos y hasta ahora; es más, ahora 
se han dado el lujo de cambiarse de trabajo. (Cusco, Entrevista a Director, CEBE público Tulio Herrera) 
Tuvimos el caso de Jorge Rodríguez Moyo. Porque este caso es interesante porque yo quise enviarlo a un 
taller de protegidos de […]. Mandé como a 15. Es un trabajo que están todos haciendo manualidades. Es 
un trabajo que se hace en el mismo centro”. Todo se llamaba “Protegidos”. Así era antiguamente pero 
todavía existe. Entonces, yo te hablo de hace 20 años. Hace 21 años los mandé y a otra promoción, e los 
mandé a todos al Taller de Protegidos. Era lo que se hacía en ese tiempo. A todos me los regresaron. 
Inmediatamente. Me dijeron que no podían trabajar.  Ni hablar…  que por qué había mandado a ese tipo 
de alumno. Y ahora esos alumnos trabajan.  Dos de ellos trabajan en el Banco de Crédito, acá. Entonces, 
Uds. Pueden ver casos de chicos que trabajan en el Banco de Crédito. Nuevamente, ellos están con un 
diagnóstico que según el Estado no pueden trabajar ni incluirse” (Directora  CEBE privado Ann S. Lima) 
“Los alumnos que se quedan con nosotros son alumnos que desde los 14 años comienzan aparte del 
entrenamiento acá, van a sus lugares de entrenamiento laboral y a los 18 años ya se les está buscando un 
trabajo. Eh… Pero ahora cuando nuestros estudiantes trabajan tienen un contacto con el Centro porque 
las empresas cambian mucho. Entonces hay algunas empresas que me dicen: Dra., este, acá él está 
trabajando ahora en tienda. Ahora queremos que haga otro tipo de trabajo. Entonces, requieren más 
habilidades. Ahí es donde nosotros trabajamos con la empresa. Nos dicen y ellos vienen los sábados a 
recibir entrenamiento. Nos dicen: Necesita más entrenamiento en cómputo o también tenemos otro tipo 
de problemas. Tenemos que enseñarles cómo manejar su dinero. A un alumno hay que enseñarle cómo 
es su código de su tarjeta y que no lo puede dar a nadie. También, así como hay bullying en el colegio 
tenemos que enseñarles a protegerse en el espacio laboral. Tenemos que enseñar, tenemos casos en los 
que tenemos que enseñar qué hacer  si alguien los molesta. Es otro tipo de habilidad.  (Directora  CEBE 
privado Ann S. Lima(  
[Jorge] trabaja en el área del almacén de la tienda Metro de la Avenida La Marina, tiene el cargo de 
boleador. Es decir, apoya a sus compañeros acomodando los productos que llegan al almacén, 
ordenando, cargando, pasando los paquetes, etc. Nos cuenta la especialista que Jorge ha mejorado su 
conducta, antes veía a una persona con lentes y se les tiraba encima; porque le llamaba la atención. Sus 
compañeros del centro se dieron cuenta de eso, entonces le dijeron que le iban a enseñar a volear (lanzar 
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como se hace en el vóley con la pelota), entonces le lanzaban bolsas, cajas, y él las agarraba y la pasaba a 
su compañero.  Como le gusta lanzar cosas le decían el empujador, porque como es grande y no sabe 
medir su fuerza, y paraba empujando a la gente. Entonces, analizaron la situación y orientaron su fuerza 
hacia algo productivo. Y vieron que podía realizar esta labor porque requería de fuerza, principalmente.  
(Relato Etnográfico, Ann Sullivan, Lima) 
Sandro ahora trabaja en una empresa transnacional, tiene una jornada de 8 horas y le va muy bien; es 
muy querido y reconocido en su centro laboral. Se desempeña en el cargo de mensajería interna, 
abastecimiento de las impresiones, de las computadoras, etc. Trabajos que están en conformidad con las 
capacidades y habilidades del alumno.  
También tienen tres alumnos del centro trabajando en Hiraoka de San Miguel, recién han empezado a 
trabajar y están en tanto en el área de atención al público, en todo lo que es el armado de las bolsas de 
regalo; para lo cual tuvimos que capacitarlos previamente en el centro. Otros jóvenes están en el almacén 
de los productos pequeños, de cosas pequeñas como licuadoras, microondas, cafeteras, planchas. En el 
Congreso de la República también tienen a seis jóvenes. El Dr. Schoeder, investigador de EEUU quien 
estuvo visitando el centro la semana pasada, los acompañó al Congreso para ver los avances que estos 
jóvenes lograron en los últimos meses. Nos cuentan que pudieron reunirse con el congresista Iberico y 
conversar acerca del desempeño laboral de los alumnos. Uno de ellos es todavía menor de edad, por lo 
general se trata de jóvenes con Síndrome de Down. (Relato Etnográfico, CEBE privado Ann Sullivan, Lima) 
Trabajo 
productivo 
protegido 
Una de las últimas salas que visitamos es la lavandería La Solución. Nos explica la especialista que esta 
lavandería tiene 4 años de creado y su objetivo es capacitar y dar oportunidad laboral a los estudiantes 
adultos que no han podido incluirse en un centro laboral externo. Por lo general, los estudiantes que son 
capacitados y que trabajan en la lavandería tienen edades que fluctúan entre los 30 y 50 años. 
Actualmente, en el turno de la mañana asisten 14 personas y en la tarde, 16.  El proyecto se presentó 
específicamente para la población de los estudiantes mayores, y también para los estudiantes que tienen 
dificultades motoras y que, de alguna manera, su situación no les permitiría estar incluidos laboralmente. 
Entonces, tienen estudiantes adultos y también jóvenes, ambos grupos se encuentran en periodo de 
formación o de entrenamiento para que puedan realizar las labores propias de una lavandería como 
clasificar la ropa por color y tamaño, doblarla, hacer uso de las máquinas, reconocer cada uno de los 
elementos que se requieren para el lavado, los pasos del lavado, etc.  En algunos casos, este espacio sirve 
de taller de preparación para el acceso laboral a alguna lavandería externa. (Relato Etnográfico; CEBE 
privado Ann Sullivan, Lima) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRUPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
 Loa cuadros de testimonios que hemos elaborado recogen las opiniones que estas 
personas tienen acerca del proceso y la integración en sí de estos estudiantes. Se puede 
leer cómo es que los niños desde la escuela se preparan para tener una incorporación 
social, educativa y familiar e incluso laboral, en algunos casos. Y demuestran que las 
personas que están siendo parte de este proceso, empiezan a valorarlos, a compartir con 
ellos los espacios públicos, que no son privativos para las personas sin discapacidad.  
Inclusión educativa. El trabajo de los CEBE para posicionar la inclusión educativa en la 
comunidad y el distrito se realiza habitualmente en alianza con la UGEL.   
La labor de inclusión  educativa es parte sustancial de la mayoría de los CEBE del país, 
públicos y privados, Por ello es transversal a varios acápites e esta sistematización. Ya la 
hemos abordado  en los acápites 5 y 13 y volveremos a  tocarla en el acápite 23, referido a 
la labor del SAANEE. 
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CUADRO No. 126- Inclusión educativa 
 
 
Inclusión 
educativa 
promueve la 
valoración de 
los niños y 
niñas con 
discapacidad 
Tenemos la experiencia de una niña que tenía como cinco diagnósticos negativos a sus pocos años 
de vida, no podía hablar ni caminar, y la niña fue incluida y ahora camina, hablar, baila y juega con 
otros niños, pero qué bien, nosotros hacemos nuestro trabajo para eso hacemos estamos 
aquí…pero sus padres están muy agradecidos, ahora están en otra UGEL, pero de vez en cuando 
vienen… (Trujillo, entrevista Directora, CEBE público Tulio Herrera) 
Sí, hemos hecho un avance con la sociedad, no directamente... Sino, al trabajar con el niño ahora, 
con los niños del aula inclusiva, con los papás del aula, con los papás del colegio. Cada profesor en 
todo el colegio, hemos ido ganando espacio. Y con sus compañeros… “es un niño que tiene 
Síndrome de Down”.  ¿Es tonto o loco? No, él tiene discapacidad  y de esa manera hemos ido 
ganando que en Cusco  ya se respete. En el IPD, no sé si seguirá el programa, donde al inicio los 
chicos: ¡oye sonso pásame la pelota! Ahora no, ahora: ¡Hola Juan, pásame la pelota! (Cusco, 
Entrevista a Director, CEBE público Tulio Herrera) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y GRUPOS FOCALES DEL ESTUDIO ETNOGRÁFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
   
Trabajo con  las  OMAPED. Como vimos ya anteriormente en el acápite sobre 
Asequibilidad, las OMAPED existen cada vez en mayor número,  pero están inactivas o 
poco activas. 
Los CEBE están iniciando su trabajo con las OMAPED, las perciben como un recurso 
interesante.  En la mayor parte de los casos se trata de un esfuerzo inicial. Los CEBE 
visitados no tienen un trabajo permanente  y articulado con la OMAPED. Esto se pudo 
observar en Cusco donde es inexistente el vínculo. En Lima sí se señala que el CEBE 
participa en algunas de las actividades de la OMAPED de la Municipalidad de Surco, que  
se encuentra entre las más activas de Lima. 
  
413 
 
 
En las OMAPED también existe una disposición inicial a trabajar con los CEBE. Así lo 
manifestó el funcionario de la OMAPED de Trujillo: Mi nombre es André Matos, soy 
responsable de la Oficina Municipal de Personas con Discapacidad de la Municipalidad 
Provincial como dice usted las personas con discapacidad  creo que comprometen a las 
familias , los Gobiernos Municipales, los Gobiernos Regionales toda las instancias,… hemos 
tenido coordinaciones especiales con entidades educativas de acá de la provincia Para  
apoyar en el tema la tramitación del certificado de incapacidad, hemos coordinado 
campañas de salud hemos también realizado capacitaciones  laborales, manuales, técnicas  
para capacitar al personal con discapacidad; también, hemos coordinado charlas con los 
familiares de las personas con discapacidad con los papás de los niños de síndrome de 
Down y autismo… En los distritos es más importante el OMAPED  y cualquier vecino se 
puede acercar a pedir información, orientación porque es fundamental, porque muchas 
veces las familias por falta de información desconocen y no hacen el uso debido de la 
educación, desconocen  que hay capacitación, centros especiales, orientación  
 
CUADRO No. 127. El trabajo de las OMAPED 
Con la OMAPED DE Surco se participa en actividades culturales y sociales (Directora CEBE 
público S.F. de Asís, LIMA) 
La OMAPED apoya en las coordinaciones con salud para el certificado de discapacidad. 
(Directora, CEBE público Tulio Herrera, TRUJILLO) 
Vamos a iniciar las coordinaciones con la OMAPED… Hemos coordinado con la oficina de la 
municipalidad central; este, para hacer los trabajos, pero también no hemos hecho ningún 
trabajo.  Estamos en post de hacer un curso de lenguaje de señas. voy a hablar justo la siguiente 
semana 5 y 6 de mayo, que me voy a reunir con la encargada de la dirección regional, que ahora 
sí está una profesional del colegio (Director CEBE  público José de San Martín CUSCO) 
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4.4. Adaptabilidad 
 
Mi niño veo que ha avanzado bastante,  
como ya está en andador va de acá para allá,  
en la casa también y ya quiere vocalizar  
porque también está en terapia de lenguaje…  
el colegio me ha ayudado bastante. 
Madre de familia, Trujillo 
 
 
22. RECURSOS Y MATERIALES DE APOYO POR DISCAPACIDAD 
Como vimos anteriormente, el logro de la autonomía e independencia no es opuesto a la  
disponibilidad de los apoyos y soportes que cada tipo de discapacidad requiere. Todo lo 
contrario,  la disponibilidad de estos soportes específicos contribuye a derribar barreras 
de funcionamiento y coloca a las personas con discapacidad en mejores condiciones para 
su desarrollo personal.  
Los recursos materiales de apoyo por discapacidad, es decir, materiales pertinentes y 
adaptados pedagógicamente a las necesidades  de cada estudiante con discapacidad no 
están disponibles.  Esto lo pudimos constatar  tanto en los 3 CEBE, como en los centros 
que respondieron al cuestionario y estas carencias están reseñadas en el bloque 
relacionado a la Accesibilidad, Acápite 9 (barreras físicas)  y en el Bloque de Asequibilidad, 
Acápite 3 (atención por discapacidad y suficiencia de personal). 
Nos interesa profundizar ahora sobre de qué manera se usan efectivamente estos 
materiales y cómo  acceden a ellos los estudiantes con discapacidad. Para el  caso de la 
discapacidad física los estudiantes requieren rampas, barandas, baños adaptados,  sillas 
de rueda, mobiliario adaptado y muletas,  entre los equipos más importantes.   Todos los 
CEBE  públicos visitados las tenían y de los privados sólo uno las tenía  bastante completas 
(ver cuadros No. 84 y 85).  .  Se requiere también accesibilidad en los ambientes del centro  
como cocina, biblioteca, etc.  
Discapacidad física. La adaptación de los CEBE a las necesidades de la discapacidad física 
es la que más se logra. Los tres centros públicos estaban dotados   de equipos  más  
especializados: sillas de ruedas neurológicas y aparatos ortopédicos que ayudan a 
movilizarse dentro del centro. Observamos que estas sillas de encuentran frecuentemente 
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en la entrada de los CEBE, de modo que los estudiantes que lo requieren pueden tomarlo 
apenas ingresas al centro.   
A la salida, observamos en el pasillo, justo al lado de esta aula, una fila de sillas 
neurológicas y nos dicen que es para los estudiantes de primer y segundo grado. (Cusco, 
relato etnográfico) 
Llama nuestra atención que a un lado del salón hay varias sillas neurológicas, todos se 
transportan en ella dentro del colegio; algunos han podido comprar las suyas u obtenido 
por donación. (Trujillo, CEBE público  Tulio herrera, relato etnográfico) 
Por otro lado, si bien hemos visto un número importante de sillas neurológicas para el uso 
de los estudiantes dentro del  CEBE de Trujillo, muchos no las tienen a disposición y uso 
personal fuera de este espacio, limitando su desplazamiento a otros espacios públicos o 
demandando el esfuerzo de sus familiares para trasladarlos (cargándolos). Contar con una 
silla de ruedas especializada para estos estudiantes es una necesidad urgente, como lo 
narra una madre de familia:  
Tengo un niño de 10 años, por ejemplo, mi niño necesita una silla neurológica y yo no 
tengo una silla neurológica y lo llevo en cochecito. Otra cosa que pasa, cuando voy al 
hospital, cuando voy a pasar el control, la silla de ruedas puede ingresar al hospital y el 
vigilante dice coche acá (en la puerta), yo no tengo silla de ruedas entonces tengo que 
cargarlo. (Trujillo, CEBE público, FG con familias)  
En entrevistas con docentes, de Trujillo específicamente, nos mencionaron que se daban 
ocasiones donde era posible conseguir donaciones de sillas para los estudiantes, pero que 
en los últimos años eso ya no era posible. En el CEBE de Trujillo, la Directora al ver la 
necesidad de contar con sillas realiza constantemente pedidos de sillas para sus 
estudiantes; lo hace a través de su comunidad local e incluso con el CONADIS: Hhabíamos 
solicitado el apoyo de sillas de ruedas para los niños que vivían aquí en el territorio y que 
tenían bajos recursos, justo hablamos con un vecino, no me acuerdo el nombre, pero es un 
vecino que vive acá y labora en CONADIS ¿no?, pero quedó en stand by, no llegaron nunca 
las sillas de ruedas. (Trujillo, CEBE público, FG agentes de la comunidad) 
El CEBE público de Cusco debido al  proyecto  (PIP) ha podido  renovar su infraestructura y 
equipamiento, con equipos y materiales tecnológicos modernos que tanto el director 
como los docentes están aprendiendo a utilizar en los procesos  de enseñanza. En el caso 
del CEBE público de  Trujillo, se cuenta con equipo tecnológico y digital adaptado pero por 
falta de personal se limita su uso a una vez por semana. En Lima como en Trujillo, el 
equipamiento adaptado ha sido obtenido a través de convenios y donaciones con 
fundaciones. No se ha financiado con  presupuesto público. 
En cuanto a mobiliario adaptado, básico y necesario, el CEBE de Cusco es el único que no 
cuenta con ello. Su Director nos dijo en una entrevista que efectivamente,  dentro del 
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equipamiento planificado en el proyecto de renovación del centro no estaba el mobiliario 
adaptado; por lo que está gestionando la mejor forma de conseguirlo. 
Los 3 CEBE públicos visitados tenían sus ambientes como cocina, biblioteca, comedor y 
otros accesibles y adaptados y lo mismo ocurría en el  Centro privado Ann Sullivan.  En 
este caso  vimos que el  centro privado Ann  Sullivan de Lima dispone de amplias rampas 
exteriores e interiores, baños adaptados, barandas, señalización y sillas de ruedas 
adaptadas. Sin embargo, carecía de muletas  y mobiliario adaptado.  En el caso delas 
muletas y otros implementos,  suelen ser comprados pos las familias. También tiene un 
amplio auditorio totalmente adaptado, cocina, comedor accesibles y adaptados y 
biblioteca entre otros ambientes. Toda la infraestructura de este centro es óptima. 
En el caso del centro privado Vivencias de Arequipa,  la atención a alumnos con 
discapacidad física se ve limitada porque  la infraestructura no tiene rampas interiores y 
tampoco exteriores.  Por esta razón  han ubicado a los estudiantes que usan sillas de 
ruedas en el  primer piso del local.  Sí disponen de  sillas de ruedas adaptadas y de 
muletas. Pudimos observar que los especialistas ayudan  a salir a los alumnos  que usan 
sillas de ruedas fuera del local  (cuando sus familiares los recogen), levantando las sillas de 
ruedas, ya que no tienen rampas exteriores.   El Centro posee biblioteca y cocina 
accesibles. 
A nivel de los CEBE encuestados, se observa que son los CEBE  privados los que se 
encuentran en mayor posibilidad de responder  a las necesidades de los alumnos  con 
discapacidad física. La mitad o la mayoría de ellos cuenta con las adaptaciones    en 
infraestructura así como con los implementos  como sillas de ruedas y otros. La mayoría 
también ha implementado una cocina accesible.136 
Ello nos habla de la falencia pública en el cumplimiento de las responsabilidades en la 
educación de personas con discapacidad.  Esto es más grave aún si consideramos que 
justamente son las instituciones públicas donde acuden los estudiantes con discapacidad 
de menos recursos, las que deberían estar dotadas de todos los implementos  necesarios.  
A esto debemos añadir que los 3 CEBE públicos visitados que sí contaban con estas 
adaptaciones y equipamientos, lo habían  logrado recurriendo a donaciones, ya que no 
contaban con presupuesto público para ello. 
Discapacidad auditiva. La atención especializada  a los estudiantes con  discapacidad 
auditiva requiere de la disponibilidad de audífonos, de la posibilidad de realizar implantes 
cocleares, del manejo de la lengua de señas, de la señalización digital, dispositivos  
                                                             
136 Revisar los gráficos No.33,  34  y 35 del bloque de Accesibilidad de este informe 
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multimedia aumentativos y alternativos, TICS  para la comunicación.  Es decir, se trata de 
implementos bastante especializados y algunos muy costosos. 
Pese a que no lo consignaron así en la FICHA, Pudimos constatar que los tres centros  
públicos contaban con algunos audífonos para sus estudiantes, o era posible gestionarlos 
a través de alguna organización para que sus estudiantes pudieran contar con uno. Los 
audífonos  proporcionados por los CEBE  son por lo general aparatos básicos y no muy 
sofisticados o modernos, pero sí útiles. También nos comentaron que en pocos casos 
había la posibilidad de realizar implantes a los estudiantes.  En el caso de los CEBE 
privados, estos implementos   así como los implantes cocleares son costeados por los 
familiares. 
Para el caso de equipos más sofisticados  como dispositivos multimedia, macrotipos, TIC 
adaptadas, señalización  digital, etc. Son escasos o inexistentes en casi todos los CEBE 
visitados.  El Tulio Herrera de Trujillo  tenía dispositivos multimedia, macrotipos y TIC 
adaptadas. El S. Francisco de Asís en Lima  reportó que tiene dispositivos multimedia y 
macrotipos.  Ninguno de los dos CEBE privados visitados  tenía estos equipos 
especializados. El CECE José de San Martín posee equipo de cómputo y multimedia en 
todas las aulas, pudimos verlo directamente en la visita. Su director, nos mencionó que al 
ser un espacio “nuevo”,  todavía tiene que seguir mejorando su equipamiento. Este centro 
cuenta con una sala de cómputo especializada y dotada con servicio internet, pero no la 
usan de manera sistemática. Más bien es un espacio sub utilizado porque no posee 
docente especializado.  
Frente a este salón se encuentra la sala de cómputo, se trata de un espacio equipado y 
donado por la Fundación Telefónica el año 2006, la placa indica: “Equipamiento de aula y 
biblioteca virtual con tecnología adaptada para personas ciegas, baja visión y autistas”. El 
aula estaba cerrada, nos dice Nélida que lamentablemente no cuentan con un docente 
especialista, una de las especialistas del SAANEE que conoce de la tecnología apoya a los 
estudiantes, pero solo los martes por la tarde. Por tanto es un espacio subutilizado, 
considerando que tiene varias máquinas activas; además de poseer software adaptado para 
este tipo de discapacidad. Nélida menciona que los martes, vienen algunos alumnos 
incluidos para hacer uso de las computadoras. Cuando vamos saliendo del aula, uno de los 
niños llega corriendo, quiere usar las máquinas, pero es detenido por la Directora quien le 
dice: “te has escapado, ¿no? Otro día vienes, no hay profesor”. Y nos dice: “los chicos 
manejan muy bien el Internet…” (Relato etnográfico CEBE público Trujillo) 
Esta situación se reedita en los CEBE encuestados,  donde como se ve en el siguiente 
cuadro,  escasean   o simplemente no existen equipos sofisticados y especializados, tanto  
en el caso de los CEBE públicos como en el de los privados. Se trata de una  tecnología 
moderna que es bastante inaccesible para la mayoría de personas con discapacidad. Su 
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provisión debería existir para los CEBE públicos como parte de la tarea de  eliminar 
barreras para el funcionamiento de las personas con discapacidad  auditiva137. 
En dos de los tres CEBES públicos visitados,  los docentes y especialistas manejan  y 
utilizan la lengua de señas: Don José de San Martín y San Francisco de Asís.  Esto no ocurre 
en ninguno de los dos CEBE  privados.  
Esta falencia se comprueba en la encuesta a los directores de los CEBE donde se evidencia 
que  en la mayoría  de CEBE, públicos y privados ninguno o muy pocos docentes y 
especialistas manejan este lenguaje alternativo.138 
En suma,  los estudiantes con discapacidad auditiva están  aún muy deficientemente 
atendidos en sus necesidades. Esto ocurre incluso en los centros de educación básica 
especial. La situación es mucho más desventajosa en los centros educativos regulares  que 
tienen estudiantes con discapacidad  incluidos. Pese a que según la discutible clasificación  
de la discapacidad auditiva como leve, estos estudiantes deberían  pasar a la educación 
regular, esto no está ocurriendo. Las familias de estos estudiantes reclaman, con mucha 
razón, una atención especializada que derribe efectivamente las barreras existentes para 
ellos. De otro modo su “inclusión” será tan sólo de membrete. 
Discapacidad visual. Los estudiantes con ceguera o discapacidad visual requieren de 
equipos específicos para poder  acceder a condiciones equitativas de educación. Aquí 
destacan los libros en braille y  el software para ciegos. Además de ello, existen otros 
implementos más sofisticados como dispositivos multimedia, señalización sonora, 
macrotipos para estudiantes con baja visión, TIC adaptadas. También se utilizan cartillas 
para braille y punzones. 
Como vimos en el acápite anterior relativo a la discapacidad auditiva, los equipos y 
materiales sofisticados escasean o no existen en los CEBE, tanto en los públicos como en 
los privados.  
Pero incluso en el caso de lo más básico: textos en braille y software adaptado para 
ciegos, hay notables falencias que van en desmedro de una atención educativa pertinente 
para los estudiantes con discapacidad visual.  El CEBE  J. de San Martín en Cusco no posee 
biblioteca y libros en Braille, ni software  para ciegos. Estos sí existían en los CEBE públicos 
de Trujillo y Lima.  De los CEBE  privados, sólo el Ann Sullivan dispone de libros en braille y 
software para ciegos. 
                                                             
137 Revisar  el cuadro No. 86 y el gráfico  No. 34 del bloque de accesibilidad, para mayor detalle sobre este aspecto. 
138 Ver Gráfico No. 46 del bloque Aceptabilidad 
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El CEBE Tulio Herrera de Trujillo atiende especialmente a la población con discapacidad 
visual (personas ciegas o con  baja visión) y dispone de los  implementos básicos para 
hacerlo. En este centro encontramos material como macrotipo digital, pero con poco 
acceso para ser usado por un público más amplio.  
También pudimos verificar que en el CEBE de Trujillo, había material bibliográfico en 
Braille (aunque no se trata de libros dirigido a un público escolar, sino más bien 
especializado) y se disponía de artefactos especiales para poder imprimir en Braille. El 
CEBE de Lima también cuenta con  una biblioteca con algunos libros en braille pero no los 
suficiente. Por lo tanto, las madres de familia son quienes elaboran los textos escolares de 
sus hijos para que ellos puedan seguir aprendiendo (pasan los libros a sistema Braille, 
diseñas cuentos con pictogramas, ampliación de las letras y figuras, etc.).  
El director del CEBE de Cusco mencionó que las carencias de libros en braille y software 
para ciegos se deben a que el centro no ha tenido una especialización en su público por lo 
que no posee material más especializado.  
En el focus group realizado a las madres del CEBE público de Lima se mencionó que el 
MINEDU sí ha entregado materiales para los estudiantes con ceguera, como es el caso de 
cartillas para braille (pautas) y punzones especiales para la escritura en este lenguaje; pero 
que no es constante sino más bien ocasionalmente. Y como se trata de materiales de uso 
personal y uso constante, se dañan y es muy difícil conseguir repuestos:  
Una madre: ¿el Ministerio de Educación reparte pautas? 
Entrevistadora: en el Ministerio te dan y cada familia firma un documento 
Otra mamá: a mí me dieron pero faltaba un punzón y lo busqué por muchos lados,  le 
compré esos como colita y le falta punzón.  Yo me quedé un poco triste, pucha, me quedé 
un poco triste porque ya no se puede usar (la pauta), no? 
Otra madre: Claro, se te puede perder; si se te pierde un lapicero puedes comprar pero 
un punzón solo lo consigues hasta la siguiente donación. (Lima, CEBE público S. F. de Asís 
FG madres de familia) 
Las madres mencionaron también que es muy escaso en el mercado comprar materiales 
educativos para sus hijos. Con los libros de texto y libros de lectura la dificultad es la 
misma.  
Cuando realizamos el levantamiento de información, constatamos a unas madres del CEBE 
público de Lima que estaban elaborando materiales para sus hijos e hijas, mencionaban 
que habían buscado por mucho tiempo algún libro adecuado para sus hijos pero no 
habían tenido suerte. Alguna había visto libros muy bonitos para niños con ceguera pero 
habían sido traídos de otros países, por lo que no tenían mucha esperanza de conseguirlo.  
Una madre contaba: Si me preguntan qué es lo que se necesita diría que textos con 
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textura, qué lindo por ejemplo cuando me dieron un libro Coquito, me prestaron el libro de 
braille.  Entonces yo miraba  la textura y decía como puedo copiar, es que ya otra cosa 
¿no? Este, entonces yo preguntaba y decía si venden esto en alguna parte? Yo pienso que 
aquí eso es lo que falta  ¿no?, eso les falta los libros, los cuentos (Lima, FG madres de 
familia, CEBE público San F. de Asís) 
Esta realidad generó que ellas se atrevan a elaborar sus propios libros, de manera 
artesanal, y con materiales que podían conseguir en los mercados o reciclados. 
Ambas madres llegan con sus hijas y se quedan toda la mañana en el colegio, usan las 
instalaciones del centro y especialmente la biblioteca donde aprenden y preparan los 
materiales para sus niñas. Al respecto, nos dicen que es muy difícil encontrar material 
educativo para sus hijas, prácticamente, no existe cuentos para niños en braille o en 
pictogramas, por eso ellas lo tienen que agenciar. (Lima, relato etnográfico) 
Vienen algunas mamitas a hacer el apoyo,  por ejemplo, una niña necesita pintar, entonces 
a ella como tiene baja visión,  la docente le hace un dibujo normal, le sacan una copia, pero 
no es suficiente para ella, para que ella lo pueda ver… necesitamos que las mamás vengan, 
lo dibujen más ancho  para que los niños lo puedan ver. (Lima, FG docentes, CEBE público 
San F. de Asís). 
Como puede leerse en los fragmentos de las entrevistas, tanto las madres de familia como 
las docentes del CEBE, y también especialistas del SAANEE, confirman que la escasez de 
recursos materiales educativos adaptados es flagrante. Se trata de materiales insuficientes 
y casi inaccesibles.  Incluso en el caso de los materiales básicos para los aprendizajes como 
libros de texto; que en la EBR se entrega anualmente, pero que en los CEBE contar con ese 
material adaptado es una utopía: Para ceguera hay braille pero con baja visión no; y allí 
también hay una distinción, digamos que necesita un libro y, muchas veces los papás no están en 
condiciones (de comprarlo). Nosotros podemos hacer poco ¿no? Entonces, por ese lado de los 
recursos… no está bien, es más fuerte la barrera en materia de recursos. (Lima, FG docentes 
CEBE público San F. de Asís)  
Profesora del CEBE: usted sabe de ese libro de señas? 
Entrevistadora: Sí, el manual de señas, por supuesto. 
Profesora del CEBE: Y, disculpe mi atrevimiento, pero necesitaría lo de inicial, digamos 
para manejar (el lenguaje). 
Entrevistadora: ¿No les ha llegado? 
Profesora: No, copia nomás, pero copia es diferente. Mi ilusión es que cada papá tenga su 
manual.  (Cusco, FG docentes, CEBE público J. de S. Martín) 
La información de los CEBE visitados  es consistente con la de los CEBE encuestados donde 
menos de la mitad de CEBE  reporta tener libros en braille y esto es más grave en el caso 
de los CEBE privados, donde ninguno de los CEBE  encuestado los tiene.  Sólo dos de cada 
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10 CEBE públicos tiene software para ciegos y ningún CEBE privado lo posee.139 Por lo que 
se deduce que los aprendizajes siguen siendo los tradicionales para esta población. Y se 
trata de un grupo humano que, independientemente de su discapacidad, conoce y tiene 
acceso, limitado en muchos casos, a las nuevas tecnologías. Pero no se les ofrece como 
parte de su formación escolar 
Discapacidad intelectual. Los estudiantes con discapacidad intelectual requieren 
materiales  menos sofisticados  como textos y cuadernos adaptados, dichas, etc. Se trata 
de materiales  que el sistema no provee. Ni diseña, ni fabrica, ni reparte.  
Los materiales que sí reparte  el MINEDU  son para la EBR,  los docentes de los CEBE 
públicos visitados nos contaron que si bien  estos materiales les llegan algunas veces en 
parte, no son materiales adaptados para los estudiantes con discapacidad. 
No obstante, tanto docentes y especialistas como las propias  madres de familia 
confeccionan una serie de  materiales. Esto se da sobre todo ‘ara el caso de alumnos con 
discapacidad incluidos en colegios regulares.  
 
                                                             
139 Ver Gráfico No.  34, del bloque Aceptabilidad. 
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CUADRO No. 128. Materiales de apoyo para los aprendizajes confeccionados por docentes, 
especialistas y madres de familia 
 
 
 
Las 
docentes 
crean 
materiales 
a medida 
¿Qué tipos de materiales están utilizando? ¿Quiénes participan en esta construcción del 
material? 
“Ahí hay varias experiencias: Tenemos profesoras que laboran el material ellas. Tenemos 
profesoras muy creativas. Les damos la pauta y ellas la superan. Sí, nosotros desde un 
primer momento llegamos y por ejemplo, la miss nos dice: Vamos a trabajar números, 
Diana. ¿Cómo hago que él cuente?. Entonces, yo le di la pauta y la 1ra clase: “¿Qué te 
parece si trabajamos con las chapitas y empiezas a marcar? Identifica y marca el número”. 
Entonces, la clase siguiente que yo hice, después, ya me sacó las chapitas, me sacó los 
frejoles, me sacó la cuadrilla. O sea, o hizo un juego de competencia y el alumno tenía que 
salir y con sus chapitas… La nueva miss y los profesores son muy, muy ingeniosos. Ahora, 
la tecnología ayuda mucho, ¿no? “Vamos a buscar esto”, y encuentran mejores y mejores 
cosas y nos consultan: “He encontrado esto. ¿Está bien?”. “Regio, bien. ¡Muy bien!”, les 
digo. Ellas van a buscar cada vez mejor y mejor con el tiempo. Como hay profesoras que… 
Tienen un poquito más de ayuda” (Especialista área Inclusión,  centro privado Ann Sullivan 
Lima) 
 
 
Algunas 
madres de 
familia 
ayudan a la 
creación 
de 
materiales 
“También tenemos mamás que hacen el material porque pueden y tienen el tiempo para 
hacerlo, pero también les decimos que tienen que ayudar, tienen que dejar que la 
profesora le enseñe con tiempo. En ese sentido, la idea es que los profesores lo hagan 
porque también es parte de la capacitación de ellos, ¿no? No esperan a que nosotros como 
especialistas llevemos el material, sino que ellos también lo elaboren. Porque el día que 
ellos se alejen de ellos, nosotros nos vamos con el alumno y ellas, si es que en el otro 
momento toma un niño como inclusión, no va a buscarnos a nosotros. Ella tiene que hacer 
su material con este niño que, imaginemos, no tiene seguimiento de Ann Sullivan o de otra 
institución. Yo tengo experiencia de una mamá que sí hace el material. Pero sí hemos 
tenido el cuidado de que trate de que… en todo momento que la miss esté muy pendiente 
y que también esté participando de la elaboración del material. Básicamente, son fichas de 
aplicación. En el caso de esta niña, ella necesita fichas de aplicación, Camila Barrantes” 
(Especialista área Inclusión,  centro privado  Ann Sullivan, Lima) 
El CEBE 
capacita a 
los 
docentes 
regulares 
en el 
diseño de 
materiales 
“Estamos mejorando en lo que es la parte que es la de capacitar a los maestros, en lo que es la parte 
de materiales, que me encanta, por ejemplo, cuando voy. Cuando iba a un colegio del Estado y la 
profesora sacaba buenos materiales. “Qué bonito”. Sacaba buen material, en un colegio del Estado. 
Sacaba y lo trataba de trabajar lo que es la parte porque los chicos son más visuales y mientras más 
cosas en concreto les pongamos, van a trabajar mejor. Entonces, los sacaba y yo decía: “¡Qué bien!”. 
(Especialista área Inclusión,  centro privado  Ann Sullivan, Lima) 
El CEBE 
organiza 
materiales 
y 
mobiliario  
adaptados 
En cuanto a la distribución y organización visual de las aulas, observamos que están bien equipadas 
con material didáctico, juegos y otros, y varios de ellos adaptados para el tipo de discapacidad de los 
alumnos. Las aulas tienen mesas y sillas, donde el tamaño responde a la edad y estatura de los 
estudiantes; hay una mesa para el docente, cuentan con equipo de audio y video, en algunas aulas y 
estanterías donde se guardan los juegos y otros materiales que los estudiantes requieren. En todas 
las aulas hemos observado, además de su mobiliario, la programación del aula colgada en una de las 
paredes. Esta programación presenta información de cada estudiante y con metas semanales, además, 
se observa un listado de habilidades en todas la áreas que son las que se espera logren los 
estudiantes. O al menos, la gran parte. (Relato etnográfico,  centro privado  Ann Sullivan, Lima) 
FUENTE: ENTREVISTAS Y MATERIAL ETNOGRAFICO. ELABORACIÓN PROPIA 
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Recursos animales como apoyo. Dos elementos nuevos que hemos encontrado en  
los dos CEBE  privados visitados, es que recurren a los animales como elementos de 
soporte y estímulo de los procesos de aprendizaje. Se trata de lograr que  los estudiantes 
logren una conexión con ellos y puedan desarrollar determinadas capacidades.  
Es muy significativo el aprendizaje cuando se recurre a los animales pues los niños están 
fascinados con ellos y, aquellos que presentan discapacidades vinculadas a las deficiencias 
intelectuales o autismo, se conectan emocionalmente con ellos.  
El Centro Ann Sullivan tiene al perro Tempi, es un tipo de perro especial para el trabajo 
con niños que presentan habilidades diferentes. La especialista del centro nos explica 
cómo es que se trabaja con él: 
¿Se vienen de estar con Tempi?.. Tempi es nuestro perro de servicio […] el negro, el 
labrador. Él tiene su horario. Muchos de los alumnos necesitan aprender cuidado de la 
mascota, porque algunos o le tienen miedo u otros lo maltratan. Ese es uno de los 
objetivos. Otro de los objetivos es, eh, como a muchos de los niños les encanta el tener 
una mascota, entonces lo pasean; trabajan los objetivos también de seguimiento de; 
trabajan también discriminación de objetos,  porque Tempi tiene su peine, tiene su plato 
¿no? ; Pueden trabajar los números también.  Ahora, algunos de ellos (los alumnos) usan 
lentes  y Tempi, tiene también unos lentecitos que ayudan de modelo., seguro nos lo 
vamos a encontrar allá a Tempi haciendo su clase. Entonces hace diferentes actividades 
con los chicos. Los  chicos tienen turnos en los que están con Tempi”  (Especialista  
centro privado Ann Sullivan, Lima)  
El colegio Vivencias, por su parte, cuenta con un caballo que se encuentra en una chacra 
vecina al centro. Con el caballo desarrollan la llamada equino terapia, un tipo de terapia 
que busca mejorar la calidad de vida de las personas que presentan alguna discapacidad 
sensorial, intelectual o de adaptación. El animal cumple una función de ser mediado de 
conductas y emociones.  
Equino terapia lo realizan en una chacra, también cerca del colegio, donde se encuentra el 
caballo que es propiedad del colegio; en esta terapia los estudiantes tienen la oportunidad 
de acercarse al caballo, alimentarlo con zanahorias, montarlo en la medida que es posible 
para ellos. Inclusive, el estudiante con discapacidad motora, suele montar con la ayuda del 
profesor. Entonces, todos los estudiantes van a esta sesión, en horarios y fechas 
diferentes, a menos que no deseen y eso suele pasar con los más pequeños; hasta que 
pierden el miedo. (Relato etnográfico, centro privado Vivencias, Arequipa) 
Según las docentes y especialistas de ambos colegios, estos animales han ayudado mucho 
a que los estudiantes generen vínculos y comunicación con su medio, que mejoren sus 
aprendizajes y pierdan miedo.  
La escasez de materiales en los CEBE públicos. Los docentes y especialistas de los 
CEBE reconocen que ellos tienen la función de garantizar el acceso de los niños con 
discapacidad  a una educación de calidad,  a su permanencia y su éxito en el sistema 
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educativo ya sea en el CEBE o en las escuelas inclusivas; pero como menciona una docente 
del SAANEE del CEBE público de  Lima: realmente, es una frase bien complicada porque 
son muchos los factores que tienen que ver con recursos, con materiales, libros; que bueno, 
hace unos años se dio de alta. Es decir, el Ministerio exige a los docentes el éxito 
educativo de los estudiantes pero no se responsabiliza de sus materiales y recursos 
elementales para estos aprendizajes.  
Como se ha podido leer a lo largo de este acápite, los CEBE  públicos tienen grandes 
limitaciones para el acceso de libros especializados ya sean para los docentes como para 
los estudiantes; se recurre generalmente a la voluntad de las madres de familias para 
elaborar sus materiales de trabajo y apoyo. El mercado nacional no cubre las necesidades 
de esta población, no solo no hay libros con pictogramas, sino que muchas de estas 
escuelas no están dotadas con recursos informáticos que podrían ayudar a suplir algunas 
de estas carencias a partir de material especializado que se encuentra en internet. Se 
podría hacer uso de libros digitales audibles y otros recursos.  
La información cualitativa recogida en el trabajo de campo en los tres CEBE  públicos de 
tres regiones, confirma lo recogido con los instrumentos cualitativos. Dos aspectos, 
relacionados a este tema de recursos adaptados, que se resalta en las entrevistas y 
observación es que no existen en el mercado nacional materiales educativos adaptados 
para los estudiantes con discapacidad, ya sean visuales, intelectuales, físicas, etc. 
Materiales que no requieren de tecnologías muy complejas, pero que el Estado ni el 
mercado en sí han considerado necesario o rentable. Por tanto, es una población con 
muchos limitantes para el aprendizaje. Materiales tan sencillos como libros en braille o 
macrotipos o software libre específico para esta población es inaccesible. Y sobre juegos 
adaptados como podrían ser rompecabezas con textura o cualquier otro material 
adecuado para esta población no existe en el 100% de estos colegios.  
En conjunto los CEBE disponen de pocos materiales  individualizados por discapacidad. 
Trabajan con los pocos  recursos  que les  proporciona el MINEDU y tratan de suplir el 
resto.  Como vimos en el Gráfico No. 23   la insuficiencia de materiales y recursos 
individualizados  es mucho más alta en los CEBE públicos: en 29 de los 38 CEBE públicos 
encuestados, los estudiantes no disponían de  materiales y recursos individualizados  
 
23. ADAPTACIONES PEDAGÓGICAS 
La labor de los CEBE es por definición y tradición personalizada,  y se realiza con 
adaptaciones por tipo de discapacidad. La Dirección de Educación Especial del MINEDU 
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tiene acumulado mucho conocimiento sobre los distintos tipos de discapacidades y ha 
trabajado durante muchos años diversas  propuestas de adaptaciones por discapacidad. 
Las propuestas específicas sobre esto son compartidas con los CEBE  y SAANEE del país. 
Hay dos esfuerzos de adaptación: por discapacidad y para la inclusión educativa en aulas 
regulares.  
El 2007  la Dirección de educación Básica especial - DEBE del MINEDU publicó un Manual 
de Adaptaciones Curriculares, en el marco de la Década de la Educación Inclusiva 2003-
2012. El objetivo era dar orientaciones y herramientas para  realizar las adaptaciones  
pedagógicas para los estudiantes incluidos en la educación básica regular. 
Adaptaciones por discapacidad. No obstante, este Manual resume un saber de la 
DEBE en materia de adaptaciones de muchos años y con estas adaptaciones es que han 
trabajado  y trabajan durante muchos años en  los CEBE. 
Las adaptaciones más especializadas son las relativas a las discapacidades  relativas a 
ceguera y baja visión, deficiencia auditiva y sordera y sordo ceguera.    
Respecto de las adaptaciones para la deficiencia auditiva  buscan la estimulación del 
estudiante con discapacidad auditiva  para que potencie sus posibilidades de relación, 
comunicación y desarrollo global140. Sugiere  la interacción con niños oyentes así como 
estrategias dirigidas a lograr:  
Descubrimiento del mundo del sonido a través de instrumentos musicales, ruidos 
ambientales, amplificadores de sonido, altavoces, vibradores, tarimas vibratorias y globos. 
Identificación y reconocimiento de ruidos y sonidos familiares de una casa común. 
Identificación de voces familiares. Diferenciación entre presencia y ausencia de sonido. 
Asociación de movimientos corporales a las características del sonido. Discriminación de 
instrumentos: tambor, trompeta. Imitación de ritmos: lento, rápido141.  
Según el caso, propone que la acción pedagógica se acompañe de mímica, lengua de señas 
y Lectura Labio facial. Con relación  a las adaptaciones para estudiantes con ceguera y baja 
visión se proponen adaptaciones para facilitar su desarrollo cognitivo (son estudiantes que 
no presentan limitaciones intelectuales), su seguridad emocional, su desplazamiento físico 
y su socialización.  En este caso así como en el de la discapacidad física se propende a que 
los estudiantes sean atendidos en aulas regulares.  
Sobre las adaptaciones para la discapacidad física, se sugiere considerar, además de las 
medidas de accesibilidad física, diversos objetivos y estrategias pedagógicas: 
Las  experiencias que el niño o la niña tienen con los adultos, son vitales para la   
formación  de su actitud. b) Conforme el niño o la niña crecen, maduran y aprenden, van 
                                                             
140 MINEDU 2007: 50 
141 MINEDU 2007: 51 
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adquiriendo  ciertas habilidades que le permitirán establecer relaciones con sus 
semejantes. La socialización se empieza a formar en el hogar; posteriormente la escuela 
juega un papel muy importante. c) La socialización está muy ligada a la autoestima, y 
algunos  niños y niñas con discapacidad física son objeto de sobreprotección por parte de 
los demás, miedo al fracaso y necesidad de aceptación, por tanto, mientras más sana sea la 
autoestima, más deseos tendrán de establecer relaciones sociales, desarrollando conductas 
positivas. d) Los niños con discapacidad física presentan generalmente un alto nivel de 
frustración personal y familiar, necesidad de aceptación, deseos de agradar y dificultades 
para la socialización.142 
Los CEBE también trabajan con adaptaciones más flexibles para la variedad de casos de 
discapacidad intelectual, entre  los que están también las personas con Síndrome de 
Down. Estas últimas se hacen a partir de la evaluación psicopedagógica y consisten  en 
estrategias  que enfatizan modificaciones de la conducta o  conducta adaptativa y de 
propuestas para aprendizaje de capacidades  básicas diversas de lectoescritura, 
matemáticas, autovalimiento, independencia y   desarrollo de habilidades sociales 
buscando  superar  limitaciones de diversos grados en el funcionamiento intelectual y 
socialización.  
Con relación a la definición de discapacidad intelectual o lo que debiéramos entender por 
ella, hoy podemos hablar de un cambio de paradigma en dicho aspecto, pues se ha dejado 
de utilizar los test psicológicos como el único criterio para definir y clasificar a las 
personas con esta discapacidad y se ha propuesto lo siguiente y se ha propuesto Darle un 
carácter práctico y funcional a la naturaleza multidimensional de la deficiencia intelectual y 
Orientar y proponer criterios para planificar los apoyos pedagógicos que estas personas 
requieren para su educación  
Las limitaciones en el funcionamiento, que presenta la persona con discapacidad 
intelectual, deben considerarse teniendo en cuenta el contexto o ambiente en que se 
desenvuelven las personas de igual edad y cultura. La evaluación para ser válida debe tener 
en cuenta la diversidad cultural y lingüística, así como las diferencias en las áreas de 
lenguaje, perceptual, psicomotora y de conducta de la persona con discapacidad. En una 
persona con discapacidad intelectual, generalmente las limitaciones coexisten con 
capacidades o habilidades adquiridas. El objetivo de descubrir las limitaciones es conocer e 
identificar las NEE de la persona con discapacidad. Si, a la persona con discapacidad 
intelectual, se le ofrecen los apoyos apropiados, de manera personalizada y durante el 
tiempo que lo requiera, el funcionamiento de esta persona mejorará significativamente. 143 
Igualmente para el espectro autista, las adaptaciones  buscan  lograr el desarrollo de su 
conocimiento social y el aprendizaje de las habilidades comunicativas y sociales, así como 
lograr una conducta autorregulada adaptada al entorno.144  Esto involucra: 
La enseñanza de reglas básicas de conducta: por ejemplo, permanecer dentro del aula, 
mantener la distancia apropiada en una interacción, estar sentado etc. Enseñanza de 
rutinas sociales: saludos, despedidas; estrategias para iniciación al contacto, estrategias de 
terminación del contacto, etc. Entrenamiento de claves socioemocionales: a través del 
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143 MINEDU 2007: 9 
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 MINEDU 2007: 71 
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vídeo mostrar emociones; empleo de lotos de expresiones emocionales; estrategias de 
adecuación de la expresión emocional al contexto, etc. Entrenamiento de estrategias de 
cooperación social: hacer una construcción teniendo la mitad de las piezas un alumno y la 
otra mitad otro, o la maestra. Enseñanza de juegos y sus reglas, de juegos simples de mesa, 
etc. Fomentar la ayuda entre compañeros y  alumnos  de otro aula o nivel; favorecer esta 
ayuda aprovechando las actividades externas, como excursiones, visitas, etc. Diseñar tareas 
de distinción entre apariencia y realidad: por ejemplo, rellenando a alguien con trapos: 
"parece gordo pero en realidad es delgado". Enseñanza de vías de acceso al conocimiento: 
diseñar tareas para la enseñanza de rutinas verbales sobre conocimientos de tipo “lo sé 
porque lo he visto” “no lo sé porque no lo he visto” Adoptar el punto de vista perceptivo 
de otra persona: por ejemplo, discriminar lo que un compañero está viendo aun cuando él 
no lo vea, etc.145 
El conjunto de CEBE públicos visitados trabaja con estas estrategias o con unas muy 
similares. Los CEBE privados visitados también tienen un enfoque similar. El colegio Ann 
Sullivan, así como el Vivencias, trabajan para la estrategia de adaptaciones pedagógicas de 
acuerdo al tipo de discapacidad que poseen los alumnos.  Responden a una evaluación 
psicopedagógica pero también a una serie de evaluaciones donde se incluye a la familia. 
En ambos colegios, los tipos de discapacidad que más presentan los estudiantes son las de 
discapacidad intelectual, autismo, lesiones cerebrales, Síndrome de Down entre otros. Por 
tanto, las adaptaciones se realizan considerando estos campos más intelectuales. Las 
adaptaciones también siguen el enfoque de aprendizajes funcionales y cercanos a la 
realidad de los estudiantes. 
El Manual al que hacemos referencia es  un documento sumamente prolijo que explica  
con mucho detalle las características y necesidades de cada tipo de discapacidad, el 
enfoque pedagógico, los soportes que requiere y finaliza sugiriendo estrategias específicas 
para la inclusión de estudiantes de cada una de las diferentes discapacidades en las aulas 
regulares. 
En  otras palabras el manual cristaliza los aportes de la educación especial  en 
herramientas concretas y  canola la experiencia y saber acumulado en pro de la inclusión 
educativa. 
Adaptaciones para la inclusión educativa en aulas regulares. El Manual sugiere 
un conjunto de pautas para las adaptaciones  con miras a la inclusión en aulas regulares. 
Se proponen adaptaciones curriculares, metodológicas,  de materiales y de instrumentos 
de evaluación para cada tipoi de discapacidad. 
En este sentido, se presenta el Manual de Adaptaciones Curriculares que se constituye en 
una “caja de herramientas” de pautas, recomendaciones y contribuciones relativas al 
desarrollo de acciones inclusivas en la escuela regular a fin de que los directores, docentes, 
                                                             
145 MINEDU 2007: 73 
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padres y madres de familia cuenten con un instrumento informativo que propone nuevas 
prácticas inclusivas y contribuya a disminuir resistencias y tensiones en el aula146. 
Para el caso de la discapacidad intelectual se sugiere: 
Identificar los factores que facilitan u obstaculizan el progreso escolar del alumno. 
Brindarle una atención adecuada en los momentos iniciales de su escolaridad, facilitará su 
adaptación a la escuela y necesitará de menores apoyos más adelante En la medida que se 
le brinde una atención individualizada con el apoyo de materiales y equipos adaptados y 
adecuados, va a ser evidente un mayor progreso académico del alumno. Proponerle metas 
asequibles y experiencias exitosas. Ayudarlo a adquirir la mayor autonomía posible en el 
contexto escolar, familiar y social Plantearle desafíos o retos dosificados. Ayudarlo a 
controlar el miedo o la ansiedad. No subestimarlo para no mermar su desarrollo 
potencial. Ayudarlo a desarrollar su autoestima y su auto concepto. Fomentar el 
autocontrol y la autoconfianza en sí mismo. Desarrollar las funciones básicas de atención, 
concentración y memoria. Brindar el apoyo verbal y visual para la comprensión de 
instrucciones. Priorizar las experiencias polisensoriales.147 
La importancia las adaptaciones de la propuesta educativa a las necesidades de cada 
educando es fundamental y debería ser una premisa para atender a la educación de las 
personas con discapacidad. Sin embargo, “Es el currículo el que debe adaptarse al niño;  
no es el niño el que tiene que adaptarse al currículo”148  
La normativa internacional plantea que sea la propuesta educativa con todos sus 
componentes (currículo, infraestructura, materiales, docentes, etc.) la que se adapte al 
niño incluido. No es el niño con discapacidad el que debe asimilarse a la escuela realmente 
existente, sino a la inversa. 149 
En coherencia con este enfoque, las normas nacionales señalan  respecto a las 
adaptaciones curriculares  se señala  debe hacerse La adaptación curricular individual 
(ACI), que concreta el – currículo para cada alumno. Es decir es el currículo el que se 
adapta a las necesidades del niño y no la inversa. Simultáneamente El currículo es un 
referente que permite integrar al estudiante con discapacidad a la dinámica del aula.   
Cada profesor elaborará la programación didáctica de las áreas que ha de impartir a todos 
los alumnos de su clase.  La adaptación curricular individual (ACI) concretaría el 
currículum para aquel alumno que lo requiera (…( Los estudiantes con discapacidad 
intelectual requieren una oferta educativa específica y adaptada que concreta el principio 
de individualización de la enseñanza (…) Las adaptaciones curriculares, están referidas a las 
modificaciones en  los elementos de las capacidades (en las habilidades, en los contenidos, 
la condición o en la actitud), en la metodología, los materiales y/o los criterios de 
evaluación150. 
Las adaptaciones para la inclusión educativa de los estudiantes con deficiencia auditiva  
consideran, además del uso de audífonos y o de la lengua de señas en el entorno escolar,  
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150
 MINEDU 2007: 19 y 20 
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acciones de para mejorar el acceso auditivo (tono de voz, visualización del docente, etc.), 
y estrategias dirigidas a  priorizar el rol de la comunicación:  
El elemento central (…) reside  en el papel de la comunicación (…) El trabajo que 
requiere mayor planificación es  el Área de Comunicación   Integral en el que se debe 
priorizar el desarrollo de la comunicación oral y/o gestual y la adquisición del lenguaje oral 
de acuerdo a sus posibilidades fonatorias. 
El aprendizaje de la lectura y escritura: El proceso de adquisición de la lectura y escritura 
en el estudiante sordo debe encararse como un proceso constructivo basado en la 
adquisición de la lengua oral o la lengua de señas. 
Las otras áreas, por ejemplo Matemática en la que los enunciados de los problemas 
matemáticos son un reto para su comprensión, se debe recurrir a graficar el enunciado, 
utilizar secuencias de acciones, mapas semánticos o mapas conceptuales, hasta que el 
alumno entienda el contenido y pueda realizar en forma lógica la operación matemática 
correspondiente.151 
Para el caso  de estudiantes con ceguera y baja visión, las adaptaciones no requieren 
modificación curricular,  pero sí modificaciones en los formatos de evaluación y en los 
materiales (textos y cuadernos en braille, plantillas, punzones). Las estrategias para su 
inclusión escolar exitosa  comprenden la facilitación al máximo de la llegada de 
información al estudiante, el aprendizaje del braille, facilidades para su desplazamiento 
físico  y seguridad. 
Las adaptaciones   para la inclusión educativa de la discapacidad física  no incluyen mayor 
modificación de los contenidos curriculares sino que sugieren facilitar al máximo las 
adaptaciones físicas del entorno y los soportes técnicos, y además: 
Una adecuada y variada estimulación sensorial. Flexibilizar el ritmo de trabajo en función 
de las limitaciones derivadas de su discapacidad física. Evitar que el niño trabaje bajo los 
efectos de la tensión  muscular para evitar el cansancio prematuro. Interrumpir la tarea al 
observar que la niña o el niño  pierde el control sobre los movimientos requeridos. 
Fomentar el uso de ayudas técnicas que faciliten el aprendizaje de las tareas escolares.152 
Finalmente, para el caso del autismo, la inclusión escolar supone estrategias 
personalizadas, ya que el espectro autista es muy amplio. Se hace necesario enfatizar  el 
estímulo a la socialización del estudiante autista incluido y su adaptación a entornos, 
actividades y rutinas. Se sugiere estrategias como 
Utilizar un lenguaje claro y preciso (…) respetar el ritmo de los alumnos (…)  Utilizar 
claves visuales... Enseñar la habilidad y también el uso (…) brindar un ambiente motivador 
y poco cambiante, con horarios fijos (…)  Ofrecer apoyos para disminuir la inquietud 
(...)153. 
No   obstante que existen estas herramientas, los docentes  de la educación regular las 
desconocen y no las utilizan.  Los CEBE visitados las han elaborado en algunos casos y en 
                                                             
151 MINEDU 2007: 35 
152
 MINEDU 2007: 34 
153
 MINEDU 2007: 74-75 
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otros no. En las fichas de los tres CEBE públicos  visitados en las regiones de Lima, Cusco y 
La Libertad en cuanto si tiene o no tiene adaptaciones pedagógicas individualizadas, se 
evidencia que dos de ellos sí las tienen. Así,  el CEBE de Lima y el CEBE de La Libertad 
realizan adaptaciones pedagógicas en todas las áreas y tipos de discapacidad. El CEBE de 
Cusco tiene adaptaciones pedagógicas para algunas áreas y tipos de discapacidad. Los 
docentes hablan poco de las adaptaciones. No son muy explícitos en cuanto a cómo las 
hacen. El trabajo más prolijo al respecto lo encontramos en el CEBE de Lima. 
El conocimiento y dominio de la DEBE es muy profesional y especializado y  el personal  
que trabaja en los CEBE no lo tiene  en el mismo nivel de consistencia. Muchos docentes y 
especialistas  de los CEBE y SAANEE no conocen a profundidad el manual de adaptaciones, 
y cuando realizan las adaptaciones por discapacidad lo hacen basados en gran parte en su 
intuición y experiencia. 
En el siguiente cuadro se aprecia que tres de los cinco CEBE visitados tenían adaptaciones 
para todos los tipos de discapacidades  (Tulio Herrera público en Trujillo, San Francisco de 
Asís, publico Lima y Ann Sullivan privado Lima).Los otros dos las tenían parciales, para 
algunas áreas y tipos de discapacidad. 
 
CUADRO No. 129 Adaptaciones pedagógicas en CEBE visitados  
  
  
El CEBE cuenta con adaptaciones pedagógicas individualizadas en las diferentes 
áreas curriculares y para los diferentes tipos de discapacidad 
Región CEBE NO tiene Tiene para algunas 
áreas y tipos de 
discapacidad 
Tiene para 
bastantes áreas y 
tipos de 
discapacidad 
Tiene para todas 
las áreas y tipos 
de discapacidad 
CUSCO Don José de San 
Martín,  público 
  √  
LA LIBERTAD Tulio Herrera, público    
√ 
LIMA San Francisco de Asís,  
público 
   
√ 
LIMA Ann Sullivan, privado  √  
 
AREQUIPA Vivencias, privado    
√ 
FUENTE: Cuestionario CEBE. ELABORACION PROPIA) 
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En el caso de los CEBE privados visitados, sólo el centro Ann Sullivan realizaba inclusión 
escolar. Esta inclusión toma como base el currículo natural funcional centrado en las 
necesidades e intereses del alumno, no se elabora a partir del currículo oficial.  El centro 
ubica a los alumnos incluidos de acuerdo a su edad (conforme lo estipula la normativa) y 
no se rigen por la evaluación psicopedagógica que suele ser malentendida muchas veces 
como una evaluación del nivel cognitivo delo alumno en relación al currículo 
En los colegios, al menos. En los CB le dan un prerrequisito. Un caso que hace poquito 
hemos tenido una dificultad. Hemos tenido una niña que… iba de un colegio a otro 
colegio. Sí. Solo en ella, sí nos han pedido esta ubicación… con la evaluación. En los 
públicos es donde piden eso. Entonces, ¿qué sucede? El entrampamiento es que ha sido… 
La niña dejó el colegio un año. Porque teníamos que superar ciertas situaciones 
económicas y como dejó un año y ella no terminó 2do grado, no llevó 3ero… En nosotros 
ya no volvimos, inclusive por la edad ya no le tocaba 3ro. Nosotros queríamos que vaya a 
4to. Pero no estaba en ningún lado las notas del 3ro porque ella no llevó 3ero, pero para 
nosotros siempre nosotros hemos ubicado a nuestros alumnos de acuerdo a su edad 
(Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
Para el Ann Sullivan un alumno está “listo para la inclusión”  cuando   no tiene conductas 
inadecuadas “¿cómo identificamos que nuestro alumno está listo para la inclusión escolar? 
Justamente, como mencionabas, es un alumno que ya sus conductas no son tan 
interferentes y podrían estar en un grupo más grande. Por ejemplo, un colegio regular” 
(Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
El Ann Sullivan promueve que el alumno incluido esté realizando alguna actividad 
conectada a la temática de la clase, pero n necesariamente al mismo nivel de desarrollo 
de capacidades. 
Como decía Jenny: ¿Cómo lo vamos a evaluar? ¿Cómo lo vamos a mantener involucrado? 
¿Cómo lo vamos a involucrar? Donde, hasta lo que es la parte de adaptación física, ¿dónde 
debe ser ubicado mi alumno? Porque todo eso le va a ayudar a la maestra poder realizar 
mejor su clase. Luego, lo que es la parte de cursos vamos bien. Curso por curso y de 
repente, ¿qué cosa necesita aprender? Puede estar, de repente, en el 5to grado. Pero el 
alumno de repente está identificando números. Pero en esa clase de 5to que ya está de 
repente en potencias, ahora que vamos a poner los números. ¿Qué números se van a 
poner?, ahí está la participación de mi alumno. Entonces, trato también de ver la forma en 
la que voy a involucrar a mi alumno en la clase. Si es clase de matemática que hagan cosas 
de matemática. Que si es clase de comunicación que no esté ni pintando Ni haciendo 
cosas que no sean propias del curso y le presentamos a la maestra con todos los cursos. 
Esto lo van revisando en cada reunión de quinto, que tenemos, ¿no? Pues, vamos viendo 
cómo y qué va avanzando” (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
En contraste con la inclusión  impulsada por los CEBE privados que se rige por su 
autonomía pedagógica,  la que realiza n los CEBE públicos está  tensionada por el currículo 
oficial. Esto no siempre se maneja adecuadamente, y el  SAANEE termina impulsando una 
adaptación al currículo vigente “Yo siempre les digo a las profesoras que vamos 
sensibilizando, con respeto… Ayúdenme a adaptar, porque esto es difícil entiéndanme…” 
(Directora Cebe público   Trujillo) 
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Lo que está ocurriendo en la práctica es que cuando un niño con discapacidad se “incluye” 
en un aula regular, se busca forzar la propuesta educativa a los estándares de aprendizaje 
“Y la programación, quiero entregar todo este año…y nos dicen los estándares tienen que 
ser así, pero no tenemos estándares de educación…entonces queda adaptarnos a la Básica 
Regular, lo estamos haciendo. Pero yo creo que Especial nos debemos reunir charlando 
por momentos hasta que tengamos los estándares y así lo estamos haciendo…” Directora 
Cebe público   Trujillo 
Incluso se visualiza la inclusión en el grado de acuerdo a su “nivel” de aprendizaje, en lugar 
de regirse por la edad normativa conforme lo estipula la ley. Yo voy viendo a donde van. 
Mis niños van a llegar a un nivel de educación primaria con sus adaptaciones curriculares 
de acuerdo a sus necesidades educativas. (Entrevista  Especialista SAANEE Trujillo).  En 
otras palabras se distorsiona el enfoque y las propias evaluaciones psicopedagógicas, 
cambiándoles el sentido e instrumentalizándolas para evaluar hasta qué punto un niño 
con discapacidad está al “nivel esperado” en el currículo.  
En el CEBE público de Lima tienen  un enfoque más claro, que  se centra en el alumno: 
Cada niño tienen sus propios indicadores de evaluación y tenemos planeamiento de 
estrategias viables y se le van colocando los apoyos que van requiriendo que cuenta con 
una agenda. (Entrevista  Directora Cebe público  Lima). 
El centro privado Ann Sullivan   sí prioriza  y coloca al centro las necesidades de cada 
alumno y sigue un plan progresivo,  trabajado de manera muy detallada y sistemática,  
desglosando las  capacidades  en  componentes menores que van trazando una ruta 
exitosa. 
De acuerdo a este enfoque, los especialistas del Ann Sullivan y también las madres de 
familia son muy críticas frente a los docentes de las aulas regulares. Como se lee en  uno 
de los testimonios del cuadro que sigue, una madre menciona que en el colegio donde su 
niña está incluida la docente no maneja las adaptaciones pedagógicas, de modo que es 
necesario que la niña continúen en el colegio especial para asegurar que logre sus 
aprendizajes. Se constata de esta manera que, en el caso específico de Lima y el colegio 
Ann Sullivan, las adaptaciones pedagógicas de acuerdo al tipo de necesidad educativa de 
la alumna la realiza el CEBE privado.  
Los relatos que se recogen en el cuadro siguiente, dan cuenta de la capacidad creadora y 
de adaptación que tienen los docentes y especialistas, ellos deben desplegar una serie de 
recursos creativos para ajustar los objetivos a actividades y que éstas correspondan al 
ritmo y proceso de aprendizaje de los estudiantes.   
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CUADRO No. 130 Adaptaciones  pedagógicas para la Inclusión  
Centro Ann Sullivan 
 
Las 
adaptaciones  
cambian de 
acuerdo  
avances 
Cuando entras a las aulas puedes revisar cómo tomamos datos. Tomamos datos cómo está 
avanzando cada alumno. Porque así como el médico toma sus análisis de sangre y orina, 
entonces nosotros tomamos datos en las aulas, 2 o 3 veces por semana, para monitorear… 
porque a veces nos equivocamos. Si 2 semanas el alumno no progresa, el profesor tiene 
que anotarlo para ver qué cosa hacen.  Tendrá que pensar  qué hacer: tengo que cambiar un 
procedimiento… Porque siempre encontramos un camino cuando el alumno no avanza  ¡Ah!, 
no decimos. Algo nos está fallando. Lo que tenemos que hacer es buscar otra estrategia para  
lograr resultados”  (Directora  Ann S. Lima) 
 
Cada 
adaptación 
debe respetar 
la diversidad 
que presenta 
el estudiante 
Todas las actividades que realizan, nos cuenta la especialista, están vinculadas con la parte 
académica que deben desarrollar, por ejemplo, se pide que ellos digan sus nombres, 
escriban su dirección, que firmen la asistencia, etc. Todo se vincula a procesos. Y como 
debe ser funcional, por ejemplo, los estudiantes realizan ejercicios en condiciones que 
deben ser lo más cercanos a la realidad. Nos cuenta que cuando ellos escriben sus nombres 
se hace según el tamaño de espacio como el de cualquier papel o documento donde 
solemos escribir: en espacios pequeños, porque para escribir nuestro nombre en la vida 
diaria no se usan plantillas. Justamente, vemos a Milagros, una de las alumnas, que está 
aprendiendo a escribir su dirección. (Relato etnográfico, Ann Sullivan, Lima.)  
 
 
Docentes de 
aulas  
regulares no 
manejan 
adaptaciones  
El Ann Sullivan le enseña a leer, a escribir, a sumar a restar, le enseña para la vida. Yo no 
quiero acá que le enseñen a leer porque mi hijo ya sabe leer, lo que yo quiero es que se 
incluya. Entonces la directora me dijo bueno ya, y la profesora también, pero ¿cuál es la 
dificultad? que las profesoras no están capacitadas cómo trabajar con cada niño con 
habilidades diferentes. En el salón de mi hijo hay dos, tres niños que no están 
diagnosticados pero tienen los rasgos más marcados que Isaí y hay una niña con síndrome 
de Down  y a esas niñas, no sabe la profesora ni cómo enseñar, solamente lo tiene y le 
hace que avanza. A veces la niña no puede avanzar al mismo ritmo que lo hacen los otros 
niños, entonces simplemente le exige le exige, la niña se frustra y entonces le dice, “a, 
entonces para ti te voy a volver hacer la A” le dice” (Madre, Ann Sullivan, Lima) 
Docentes de 
colegios EBR 
quieren que el 
estudiante con 
discapacidad 
se adapte al 
aula regular 
Entonces, este , la profesora empezó a, al principio iba bien, pero de pronto me di cuenta 
de que ya le estaba exigiendo demasiado, entonces, este, palabras muy rebuscadas, dictado 
muy, este, muy complicado para un niño que recién salía del nido, entonces cuando yo le, 
yo le conversé, le reclamé, me dijo “yo tengo que ir a la par de todos, estos chicos van a 
pasar a segundo grado y tienen que ir con una buena base” entonces yo le explicaba, mira 
conmigo cómo trabaja conmigo en casa y mira cómo están los cuadernos que escribe con 
ella ¿no? Que estaba todo desordenado, feo me decía yo me siento con él en las tardes, yo 
le explico, yo le enseño y entonces me contesto, eh, “bueno, usted se sienta a su costado. 
Yo tengo diez niños que ver” pero, hay colegios que tienen hasta cuarenta y me pareció 
una respuesta muy, no sé, una justificación muy, muy vana ¿no?”  (Madre, Ann Sullivan, 
Lima) 
FUENTE: ENTREVISTAS, GRUPOS FOCALES Y OBSERVACIONES. ELABORACIÓN PROPIA 
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.Al margen de si los docentes entienden o no lo que significa una adaptación y de si la 
manejan adecuadamente y de acuerdo a la normativa, lo cierto es que  son muy pocos los 
CEBE  que declaran  hacer adaptaciones.  Sólo 11 de los 38  CEBE públicos encuestados 
refiere hacer adaptaciones  siempre para  todos los tipos de discapacidad, es decir la 
cuarta parte de CEBE. En el caso de los CEBE privados, la mitad de ellos  (11 de 20) refiere 
que sí hace las adaptaciones pedagógicas individualizadas. 
 
 
 
Siendo las adaptaciones una estrategia importante para la atención educativa  de las 
personas con discapacidad y existiendo un saber especializado sobre las mismas, 
observamos que lamentablemente no se están  implementando a cabalidad y con 
consistencia. El trabajo de los CEBES y SAANEE  o equipos de inclusión requiere ser 
repotenciados para  superar estas limitaciones. Una educación especial con enfoque 
inclusivo no es posible sin contar con un soporte especializado suficiente y de calidad. 
 
24. LABOR DEL SAANEE Y EL EQUIPO DE INCLUSIÓN 
Para efectos de impulsar la inclusión educativa de los estudiantes en discapacidad en las 
aulas regulares, los CEBE públicos tienen un SAANEE a su interior  y, por norma,  todos los 
CEBE deberían contar con un SAANEE. En el caso de los CEBE privados, no todos realizan 
inclusión educativa en colegios regulares por lo que no todos tienen un SAANEE. Además,  
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CEBES que cuentan con adaptaciones pedagógicas individualizadas 
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en el caso de los CEBE privados, no se utiliza la denominación de SAANE sino que se habla 
de Equipos de inclusión. 
Los SAANEE de los CEBE públicos.  Como ya se ha mencionado antes, los SAANEE 
son servicios de la Educación Básica Especial según el Reglamento de la Ley General de 
Educación N°28044, actual.  Poseen personal profesional docente sin aula a cargo y 
profesionales no docentes especializados para brindar apoyo y asesoramiento a los 
estudiantes matriculados en centros de la EBR.  
Los profesionales y personal especializado del SAANEE tienen entre sus funciones, el 
apoyo y asesoramiento a los docentes de  los CEBE y docentes de la EBR inclusivos, para la 
elaboración de los Planes de Orientación Individual (POI), en coordinación con el docente 
de aula; donde especifica cuál es la situación educativa y la ruta de escolarización de cada 
estudiante. Estos profesionales contribuyen, también, a establecer las diversificaciones y 
adaptaciones curriculares individuales según las características y necesidades especiales 
de los estudiantes, en base a la evaluación psicopedagógica.   
De la biblioteca pasamos al salón del SAANEE, es amplio y se puede decir que está 
dividido en dos sub espacios; uno que concentra equipos especializados para la 
discapacidad visual: impresoras braille, un amplificador y lector de documentos para los 
estudiantes con baja visión. Estos equipos fueron donados por la Fundación ONCE. Del 
otro lado están los escritorios de las especialistas del SAANEE, que en este momento no 
se encuentran, y vemos que cada una tiene su computadora y materiales de escritorio; 
también libros y otros instrumentos necesarios para elaborar sus clases (CEBE público 
Trujillo, relato etnográfico) 
El SAANEE, por tanto, es responsable de dar asesoría y capacitación permanente a 
profesionales docentes y no docentes de las escuelas inclusivas, apoyo pedagógico a los 
estudiantes incluidos, apoyo a las familias de éstos y a la comunidad educativa en general. 
Realizan actividades de prevención, detección y atención temprana a la discapacidad. El 
SAANEE lidera las acciones de movilización, sensibilización, universalización e inclusión 
educativa. 
Para el caso de adaptabilidad, la labor de los SAANEE es fundamental.  Sus especialistas se 
encargan de elaborar las adaptaciones de acceso y curriculares para cada alumno incluido, 
a fin de que los estudiantes del CEBE, y aquellos estudiantes incluidos en los colegios 
regulares; cuenten con las condiciones necesarias para su formación. 
La atención a estudiantes con discapacidad tiene  una doble complejidad en términos de 
adaptabilidad: de un lado la adaptabilidad a los diversos tipos de discapacidad, y de otro la 
adaptación de los componentes pedagógicos de acuerdo a un cuadro de progresión de 
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desarrollo de capacidades,  que tiene como punto central al alumno y como referencia  el 
Diseño Curricular Nacional.  
GRAFICO No 53 - Proceso o ruta de atención del SAANEE en el proceso 
de inclusión 
 
 
 
 
 
 
 
 
El SAANEE lleva a cabo un trabajo de apoyo al docente del CEBE como, también, a los 
docentes de centros regulares que tienen en su aula estudiantes con discapacidad. Es 
decir, en el proceso de inclusión educativa.  El trabajo con los docentes regulares  va de la 
mano además con un permanente trabajo con la familia de los niños incluidos. Esta tal 
vez, sea la tarea más reconocida y valorada del equipo.  
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Hemos constatado que el trabajo de los especialistas y docentes del SAANEE está 
sobrecargado, en todos los casos cada personal atiende en promedio a 12 estudiantes 
incluidos, estudiantes que no pertenecen a un mismo centro sino a colegios dispersos por 
diferentes zonas, lo que obliga al docente a desplazarse invirtiendo tiempo y recursos 
propios. Esta alta demanda obliga a que la atención a los estudiantes incluidos sea 
quincenal.  
Se ha visto antes, en el punto 1.6 de Asequibilidad, la cobertura y número de docentes y 
especialistas miembros del SAANEE; por tanto, aquí nos centraremos a analizar qué arroja 
la data cualitativa obtenida respecto a la capacidad de los docentes y miembros del 
equipo de apoyo para realizar adaptaciones del currículo y el seguimiento de los 
aprendizajes de  los estudiantes. Como también el tema de la evaluación.  
Como lo recuerda la Directora del CEBE público de Lima, el SAANEE tiene que garantizar el 
acceso a la permanencia con éxito de la inclusión, por tal razón, este equipo es el idóneo a 
la hora de evaluar la calidad de la inclusión  de cada uno de los estudiantes ya  
incorporados en un aula regular. Pero también, el SAANE es el encargado de velar porque 
los aprendizajes sean significativos para cada estudiante con discapacidad. Para lo cual es 
necesario que los miembros del equipo acompañen en la construcción de adaptaciones a 
cada uno de los estudiantes.  
Sobre el aspecto relacionado con la evaluación, cada miembro del equipo elabora y 
ejecuta los instrumentos con los que serán evaluados los estudiantes, y cada miembro se 
encarga de aproximadamente 7-8 niños incluidos, además de realizar evaluaciones y 
acompañamientos a los padres de familia y los niños que están en aula en el CEBE:  De 
pronto, llega una especialista del SAANEE, está revisando los documentos de la docente de 
aula e identificando algunos alumnos que pronto serán incluidos porque están 
aprendiendo las herramientas de comunicación que requieren para el ingreso a la escuela 
regular. (Cusco, CEBE público. Relato etnográfico). 
Como vemos, el equipo trabaja muy de cerca con los docentes y los estudiantes del CEBE a 
quienes acompaña en la adquisición de capacidades para enfrentar su discapacidad. En el 
caso del CEBE público de Trujillo, la Directora menciona que al ser un colegio que surgió 
inicialmente para trabajar con la ceguera, presenta más materiales y profesionales 
especializados para en esta discapacidad: Por ejemplo, la mayoría de nuestros alumnos 
son ciegos, van al colegio regular cuando ya están rehabilitados; cuando un alumno 
ingresa a un colegio inclusivo recurre al SAANEE y quiere que la maestra vaya. (Trujillo, 
CEBE público Tulio Herrera, entrevista directora) 
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Aquí la Directora se refiere a la maestra especialista del SAANEE, quien debería realizar el 
trabajo de acompañamiento al estudiante y de asesoría a las maestras de la escuela 
inclusiva. Sin embargo, en la práctica del día a día, vemos que son las especialistas de este 
servicio quienes hacen muchas veces el trabajo de las docentes regulares a fin de que sus 
estudiantes sean aceptados en estas escuelas. Las especialistas del SAANEE deben, a su 
vez, capacitar a las docentes del aula regular y, también, realizar talleres de sensibilización 
con los docentes de EBR, las autoridades de la escuela  las familias. Labor que rebasa la 
capacidad física, e incluso emocional, de las especialistas.   
Como lo recuerda el Director del CEBE público de Cusco, si bien los especialistas del 
SAANEE dan todo de sí para hacer inclusión, los docentes regulares no están formados ni 
capacitados para hacer inclusión. En este sentido, no se asegura el éxito educativo de los 
estudiantes incluidos, puede suceder que esta falta de capacidades del docente para 
atender a la diversidad, lleve a segregarlos y generar, más bien, distancia y rechazo por 
parte de sus compañeros e incluso padres de familia de estudiantes sin discapacidad.  
Cuando hacemos inclusión en la básica regular eso se ve claramente, los maestros no 
están capacitados, yo pienso que todo maestro que termina su formación superior ya 
debería estar empoderado y capacitado con un buen nivel para atender a todos los 
estudiantes. Cuando yo hice mi especialidad, me dije “estos temas debí aprender en mi 
formación superior”, no aprender después en una especialidad sino como formación 
básica, en ese momento es importante conocer de la dislexia, de la dislalia y no tanta 
teoría y teoría que es solo para el examen. Considero que si todos los maestros 
aprendemos de inclusión, ya podemos reconocer, por ejemplo, el tipo de discapacidad o 
problema que presenta un niño en la escuela regular y lo podemos atender mejor. 
(Testimonio Director de CEBE público del  Cusco) 
Efectivamente, el Director ha mencionado una realidad constante en el sistema educativo 
nacional, que no existe en la formación inicial del docente materias que formen para la 
diversidad, que la formación docente es obsoleta y no responde a las demandas actuales 
de una educación justa y democrática. Se trata, pues, de una responsabilidad del Estado 
no asumida, pero que cada vez demanda más metas de logro a docentes que sin 
capacidades de formación, deben realizar formación complementaria que no siempre está 
al alcance de sus posibilidades. 
Recursos para movilidad del SAANEE.  Según la normativa de funciones de los 
SAANEE, los profesionales que forman parte del equipo deberán contar con presupuesto 
económico para su desplazamiento del CEBE hacia los centros educativos inclusivos, como 
también para las visitas que realizan a las familias de los estudiantes. 
Sin embargo, hemos comprobado que los especialistas y docentes no reciben estos 
recursos, todos recurren a financiamiento personal ya que el centro tampoco se puede 
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hacer cargo de este costo. En los casos de Cusco y Trujillo nos contaban que los 
especialistas se desplazaban a pie cuando no tenían el dinero para poder trasladarse en 
servicio público.  
En la tabla que sigue, vemos cómo los tres CEBE visitados mencionan que no existe 
ninguna ayuda económica para la labor del SAANEE fuera del centro. Si consideramos los 
CEBE que cuentan con SAANEE y que respondieron el cuestionario, vemos que solo en el 
CEBE De Bellavista, Callao, se menciona que existen recursos suficientes y el CEBE de la 
Perla, también en el Callao, afirma que se cuenta con pocos recursos.  
 
CUADRO No. 131. Movilidad para el SAANEE en 3 CEBE 
Región CEBE Ninguno Pocos Bastante Suficientes 
CUSCO Don José de San Martín √    
LA 
LIBERTAD 
Tulio Herrera √    
LIMA San Francisco de Asís √    
Fuente: Tabla de Cuestionario 
 
De la información recogida en el trabajo de campo, el CEBE de Lima recuerda que si bien 
el SAANEE tiene que garantizar el acceso, la permanencia y el éxito en la inclusión;  
realmente se trata de “una frase bien complicada porque son muchos factores que tienen 
que ver con recursos, con materiales, libros, etc.”(Docente, CEBE publico Lima, FG 
docentes) y es lo que no existe y nunca existió. A pesar de ello, los equipos del SAANEE,  
de los tres CEBE, realizan las visitas y los desplazamientos necesarios para atender a la 
población incluida.  
Como menciona el Director del CEBE de Cusco, las organizaciones del Estado dan tareas a 
los colegios, pero no dan dinero para el taxi ni para la movilidad que se requiere para 
transportar los implementos necesarios para los estudiantes. 
 
Los Equipos de Inclusión en los CEBE privados. De los dos CEBE  privados 
visitados, el Ann Sullivan es el único que  cuenta con un equipo de inclusión  educativa. 
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Este equipo está integrado por 4 especialistas que dan soporte pedagógico a 51 
estudiantes incluidos e en aulas regulares.  
La experiencia del Ann Sullivan es vasta “Bueno, tenemos los 37 años que vamos a 
cumplir, porque empezamos la inclusión escolar desde la Punta.”  (Especialista 
Responsable Inclusión  –Ann S.  LIMA). Los especialistas visitan los colegios inclusivos cada 
15 días 
Nuestra observación que hacemos hacer en los colegios es cada 15 días. Es el promedio 
que debemos ir. Hay de repente alumnos que… requieren un […] persistencia nuestra, 
entonces también nos comprometemos a hacerles un seguimiento con la maestro más 
seguido. (Especialista Área Inclusión Ann S. Lima) 
Este acompañamiento se maneja de manera flexible. Cuando es  necesario, los  
especialistas del equipo de inclusión  absuelven consultas  en los intervalos 
“Ya los profesores nos mandan alguna consulta, inmediatamente ya es considerada 
necesaria. La formalidad está en 15 días en el colegio. Pero la asesoría y la comunicación 
son continuas. “Profesora, pasa esto. ¿Qué hago?” y nosotras llamamos o respondemos 
porque esa es la idea. Ellos nos busquen cuando necesitan la ayuda. (Especialista Área 
Inclusión Ann S. Lima) 
Durante las visitas los especialistas observan el aula de clase y todos los espacios donde 
está en niño con discapacidad incluido.  También revisan los cuadernos del estudiante. 
Luego conversan con la docente a cargo para  escuchar sus logros y dificultades y poder 
prestarle ayuda y apoyo 
Cada vez que vamos (cada 15 días) preguntamos: ¿Qué cosa es lo que está pasando?, ¿en 
qué momento mi alumno…? Y siempre pedimos cuaderno, a ver cómo está, no está al 
día… Porque siempre tenemos que tener nosotros la mayor cantidad de información: los 
cuadernos al día, orden, limpios. Ok, ahora ¿cómo está mi maestra?, ¿cómo está 
decepcionando el chiquito de la derecha, el chiquito de la izquierda? (...). Cuál es el trato 
que le da la maestra. La parte logística: ¿Cómo tiene el alumno los materiales? ¿Cómo está 
la actividad que estamos observando?, sugerencias para la enseñanza. ¿Cómo podría ser? 
Miss, de repente muchos estímulos, pocos estímulos… están copiando la tarea esta 
chiquita. Entonces, todas esas cosas le vamos indicando acá y también todo lo que es 
sugerencias en el manejo de la conducta. Vemos cómo está. Por ejemplo, ante una 
conducta, ¿qué hace la maestra? Entonces, nosotros vamos a ir sugiriendo. En algún 
momento, terminada nuestra observación, nosotros conversamos con la maestra. 
(Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
Los resultados de la visita son registrados en una ficha, de la cual le dejan copia a la 
maestra. Las fichas se van ordenando  y organizando en un folder  
Ok. Nosotros tenemos esta hoja que es una ficha que es autocompletada. El digital queda 
para la maestra y la copia queda acá para el folder, y cada alumno tiene su folder y vamos 
viendo este chequeo. (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
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Los especialistas del equipo de inclusión del Ann Sullivan tienen el norte muy claro: los 
logros que va alcanzando el estudiante. Se apuesta porque  el estudiante con discapacidad 
incluido avance sin pausa y sin prisa pero sostenidamente y de manera consistente 
Y la parte del hilo conductor: ¡Logros! Wow!, mira antes no se sentaba. Ha sido un logro 
que esté sentada hoy. Muy bien… Y si es polidocencia y nos vamos a quedar al profesor 
de la 1ra hora, al profesor de la 2da hora. Por ejemplo, hoy día habían tenido clase de 
danza y la tutora entró al salón. Al profesor de danza le entregué su hoja y a la tutora le 
entregué su hojita.”. (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
Para lograr avances efecticos, los especialistas del equipo de inclusión promueven junto 
con los docentes diversas estrategias: desglosar una competencia en varios pasos,  
adaptar la enseñanza a las necesidades cotidianas del estudiante y a su contexto de vida,  
modificar las conductas  inadecuadas del estudiante incluido.  
… síndrome de Down, sí podemos encontrar dificultad en un aprendizaje de los 
contenidos porque ya estos se hacen más complejos. Entonces, la brecha entre la 
capacidad del alumno y entre lo que están enseñando a una población muy amplia y ya muy 
compleja para hacerla. También tenemos que evaluar qué es lo que le podría beneficiar 
más a ese alumno porque nosotros como trabajamos no solamente inclusión en el colegio, 
sino también en la vida: “¿Qué necesita este alumno en este momento?”. Dirigirlo bien 
para que concluya su educación básica  regular (EBR). O más bien, ¿incluirlo en un proceso 
de inclusión laboral? (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
La modificación de conductas es un problema que inquieta mucho a los docentes 
regulares se realiza con frecuencia y  de manera práctica. El especialista del SAANE lo hace 
delante del docente, le enseña a manejar las conductas.  
Por ejemplo: si es un alumno que se va mucho del salón, que se sale mucho de su sitio… 
Él puede tener las responsabilidades de repartir los libros, de repartir las hojas de 
aplicación, de borrar la pizarra… encontrar la manera cómo redirige esa  energía hacia 
algo positivo”  (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
 “Y en eso de las conductas, todavía se presentan en el colegio regular y les enseñamos a 
los profesores a manejarlas… Utilizamos la misma forma como capacitamos a los papás. 
Primero, hacemos el monitoreo, le vamos diciendo al profesor lo que tiene ahí que hacer. 
Nosotros se lo hacemos presente, lo demostramos es decir, yo trabajo con el alumno la 
mala conducta… y en otra oportunidad…lo hace él. Ud., hágalo como hice yo, y seguimos 
estando ahí para poder trabajar y hacer el refuerzo conveniente…- Se les enseña. 
(Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
Hay una estrategia muy interesante de redireccionamiento de las conductas, mediante la 
cual una conducta  aparentemente disruptiva se canaliza hacia un resultado positivo.  
En eso van también las mismas formas de redireccionamiento de la conducta. Por ejemplo: 
si es un alumno que se va mucho del salón, que se sale mucho de su sitio… Él puede tener 
las responsabilidades de repartir los libros, de repartir las hojas de aplicación, de borrar la 
pizarra… encontrar la manera cómo redirige esa  energía hacia algo positivo”  (Especialista 
Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
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El equipo de inclusión se reúne periódicamente y además realiza una labor de 
capacitación a los docentes regulares. De esta manera el impacto del trabajo de soporte a 
la inclusión se extiende. Adicionalmente  se realizan 4 reuniones al año por estudiante 
incluido, donde participan el docente del colegio regular, el  especialista del Ann Sullivan y 
los  familiares, para que todos en conjunto vean los avances del proceso y  hagan los 
cambios en la programación. 
Entonces, aprovechamos los días jueves para poder hacer, de repente un refuerzo…. Algo 
adicional también que tenemos son reuniones de equipo. O sea, como los maestros tienen 
3 veces al año la capacitación, cada 15 se hace la observación, cada 2 meses se reúnen el 
especialista de Ann Sullivan, el maestro y el padre de familia… son 4 reuniones enteras de 
equipo que debemos tener en el año. Por cada alumno” Especialista Inclusión… Este es un 
formato (para las reuniones conjuntas). Es es un formato cuando solo hay un maestro. 
Entonces acá en lo que dice “Maestro”, en cuanto “logros”, “dificultades”, “prioridades a 
trabajar”, “compromiso como maestro” y algún comentario adicional que pueda hacer. 
Igualmente, como los padres de familia, también. Ellos nos van a reportar sus logros, sus 
dificultades, todo eso. Entonces, trabajamos así en conjunto, padres de familia, especialistas 
y maestros. Terminamos, ya sabemos entonces el padre sabe… cuáles son las prioridades 
que hay trabajar con su hijo. Igual con la maestra, que ya sabe lo que tiene que hacer y 
luego nosotros, eso y la copia. Igualito, para nosotros el original quede para cuando hay 
que entregar a la maestra” (Especialista Inclusión  –Ann S.  LIMA) 
 
La experiencia del Ann Sullivan  constituye un referente para fortalecer el trabajo de 
soporte. 
 
 
GRAFICO No. 54. SOPORTE A LA INCLUSION  ANN SULLIVAN 
ELABORACION PROPIA 
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El CEBE Vivencias de Arequipa, no tiene como tal un equipo SAANEE o un equipo de 
inclusión educativa. Sin embargo, tienen varios alumnos del aula infantil asistiendo a aulas 
inclusivas, por horas y según el curso al que el colegio permita el acceso de los 
estudiantes.  El colegio no impulsa este proceso, sino los padres de familia que quieren 
que sus hijos vayan integrándose poco a poco. Pero en este caso específico, es el colegio 
regular el que marca la pauta de cómo debe darse la inclusión, o más integración, de 
estudiantes que presentan necesidades educativas especiales.  
El colegio, entonces, se ha organizado según la demanda del colegio regular. A estos niños 
incluidos suele acompañarle una especialista que los lleva pero no puede entrar a ver la 
clase, sino desde afuera está mirando cómo es que el docente está procediendo. Un 
docente que tampoco cuenta con la competencia para la tarea aunque sí la voluntad. La 
asistente es quien hace de mediadora entre el CEBE y el colegio regular, sin embargo, 
todas las especialistas del CEBE acuden a la atención de los niños cuando lo requieran o 
cuando el colegio demanda de ellos algunas acciones, sobre todo para mejorar la 
conducta de los niños incluidos. 
En este contexto, el criterio señalado por el colegio regular para realizar la inclusión es que 
los niños sean pequeños, no más de 8 años y que tengan buena conducta. El cuadro que 
adjuntamos recoge esta otra ruta de inclusión seguida por el CEBE Vivencias.  
Diagnóstiico y 
Elaboracion  de 
Respuesta Educativa 
adaptada 
Acompañamiento 
cada 15 días, 
ajustes 
Evaluacion 4 
veces al año, 
nuevos ajustes 
Capacitación a 
Docentes 
regulares 
Reprogramación 
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CUADRO No. 132.La experiencia de inclusión educativa del CEBE Vivencias 
En el colegio vivencias no hay equipo de inclusión, ni trabajo de inclusión educativa. Sólo integran a algunos 
niños una vez por semana en educación física de un colegio cercano: 
Trabajamos en inclusión  pero solo a los chicos que están aptos en conducta, en una buena conducta, de 
pequeños y solamente la parte social, nosotros más lo que abarcamos es en los social y están en el área de 
psicomotricidad, los pequeñitos van al otro colegio, solo con el nivel psicomotor. No en el resto de aulas, 
solamente los más pequeñitos en lo que psicomotor, quien sabe más adelante, pero inicialmente no… Son 7 u 
8 niñitos. En cada aula hay auxiliares de apoyo, ellas los llevan; pero sí manejamos una ficha que ellas van 
llenando diariamente, no diariamente porque van me parece una vez por semana los chicos y van llenando 
una vez por semana la ficha. También de inicial van una vez por semana y entonces estos alumnos tienen la 
oportunidad de alternar con otros chicos y se puede ver en las fichas que el trabajo de ellos inicialmente 
digamos, así como que tenían cierto temor, no se acercaban y poco a poco han logrado, quizás no sea lo que 
se espera, pero si tienen más aceptación y han logrado integrarse 
Y HAN VISTO LA POSIBILIDAD DE QUE PUEDA ENTRAR A OTROS CURSOS  
Ha habido, el año pasado entraba al curso de arte, en el mismo colegio, pero este año nos han dado, 
psicomotricidad gruesa  
A, PERO ENTONCES QUIEN DECIDE ES EL COLEGIO 
Sí, en el caso de educación física obedece más a la disponibilidad de tiempo de aula que tiene ese colegio  
Docente, Vivencias, Arequipa 
Buscamos el colegio… Es por el nivel cercano, por ser un colegio cerca…  Sensibilizar, hay una persona 
encargada de sensibilizar a los alumnos, como ya son niños que hablan, ellos mismos les han comentado a los 
padres, nunca ha habido un problema de aceptación siempre nos han recibido bien el colegio, por esa parte 
no hemos tenido nunca ningún problema; antes que vayan los niños ha habido una sensibilización, se les ha 
explicado como son, que hay que apoyarlos. Ya estamos unos cinco años.  Se iba a dos colegios al San Juan 
Bautista que es solo de varones, y a las esclavas del divino corazón, que es mixto, pero ya cuando se dio ese 
que era mixto se vio la posibilidad de llevar solo a ese Docente.  Docente, Vivencias, Arequipa 
El profesor de educación física que es con el que trabajan los niños (incluidos), bueno, ha habido bastante 
aceptación, para él ha sido bastante novedoso, ya que él no conocía el trabajo que se hacía con los chicos a 
pesar que hay un grupo de chicos de acá que va al club internacional en las tardes y hacen atletismo, pero los 
veía a veces, pero no tenía contacto frecuente con estos chicos, ha sido novedoso, ha aprendido, y ha logrado 
que ellos le pongan la atención a las actividades que él está haciendo y que desarrollan los demás niños los 
trata de incluir en sus actividades no dejarlos de lado, dentro de los juegos que realiza para que estén 
inmersos a las actividades,  .  Docente, Vivencias, Arequipa  
Inicialmente sí, ha tenido que haber una reunión con el docente (de educación física), pero ya después no… él 
va viendo, porque los alumnos son variados, porque hay alumnos que son más distraídos, porque la persona 
que va y acompaña al alumno, va lo lleva y lo deja, no puede intervenir en la clase del profesor, porque pierde 
autoridad el profesor cuando se meten, entonces es el profesor que debe ir viendo cómo trabaja con esta 
persona qué estrategias usa, no. En el folder anota, la persona que lleva a los niños, anota, ya si hubiera 
alguna observación el profesor lo consigna en la parte de abajo lo hace llegar acá al colegio. La persona que 
acompaña entra a la clase, pero no interviene Y tiene una ficha que llenar. Tiene que estar observando todo lo 
que pasa,   Docente, Vivencias, Arequipa 
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RECOMENDACIONES 
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“Superar el estigma y la discriminación  
a personas con discapacidad  
es el punto de partida para que esta población  
goce plenamente sus derechos, incluso el derecho a la educación,  
desde una perspectiva inclusiva.  
Para tal, el reconocimiento de que las personas con discapacidad  
no son sujetos de caridad sino, fundamentalmente,  
titulares de derechos,  
y que no son seres incapaces, sino por lo contrario  
personas que disponen de un conjunto de posibilidades y  
capacidades que,  mediante medios apropiados,  
se pueden desarrollar plenamente, 
 permite valorar a la población con discapacidad  
como parte integrante del mundo, } 
con capacidad de aportar a su propio desarrollo  
y al desarrollo de su comunidad”154 
 
 
  
                                                             
154 NNUU 2009: 42,  
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En este capítulo sistematizamos de modo convergente las 
conclusiones que se desprenden de los diferentes insumos y 
productos del estudio y luego extraemos las recomendaciones a 
tomar en cuenta para para la propuesta de evaluación de CEBE a 
nivel nacional. 
 
 
5.1. CONCLUSIONES  
 
Hemos organizado las conclusiones en los acápites diferenciados. El primero está referido 
a la normativa sobre los CEBE y el segundo tiene que ver con los procesos de gestión 
pedagógica e institucional de los CEBE. 
Las conclusiones están organizadas en una sola numeración. Son en total 33 conclusiones. 
Las cinco primeras se refieren a elementos generales que contextúan y condicionan el 
accionar de los  CEBE. Otras 26 conclusiones están organizadas en razón de las cuatro 
dimensiones del derecho a la educación: asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y 
adaptabilidad y se refieren a los procesos pedagógicos e institucionales que lleva a cabo 
los CEBE en nuestro país. Finalmente incluimos dos conclusiones de cierre. 
En el desarrollo de las diversas conclusiones, se sistematiza e integra en conjunto de 
elementos del estudio: tanto los que provienen del análisis normativo, como  los que se 
derivan  del examen de la data estadística y de  la revisión de los estudios de caso 
internacionales. Todos ellos se colocan interacción con la conclusiones de los estudios de 
caso de los CEBE. 
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GENERAL 
1. Normativa de avanzada con enfoque inclusivo y 
de derechos. La legislación peruana en materia de discapacidad tiene 
un enfoque sustentado en la afirmación irrestricta del derecho educación, 
como una perspectiva claramente inclusiva. Éste enfoque sea renovado 
recientemente en el país, en conexión con las orientaciones de la Convención   
de Personas con Discapacidad.  
La Ley General de la Persona con Discapacidad ponen el eje el respeto a los derechos de 
las personas con discapacidad en todos los campos de la vida social, entre ellos el de 
educación. Este instrumento normativo así como en la Ley  General de Educación 
convergen con los planteamientos normativa internacional. Establecen que la educación 
de las personas con discapacidad debe regirse con base al respeto del derecho va de la 
educación y teniendo como mira en integrar a las personas con discapacidad de manera 
plena en la sociedad. Asimismo, asumen un enfoque social opuesto al tradicional enfoque 
clínico sobre discapacidad. Esto implica que la normativa peruana establece obligaciones 
imperativas para que el conjunto de las instituciones públicas y privadas del país eliminen 
todas las barreras sociales y culturales que se oponen al desenvolvimiento libre seguro y 
pleno de las personas con discapacidad. 
El enfoque social de atención educativa las personas con discapacidad que asumen el 
2001 en que la Organización Mundial de la Salud establece este enfoque para la 
“clasificación” de la discapacidad. Entienden entonces que la discapacidad no es por tanto 
un atributo de la persona sino un complejo conjunto de condiciones sociales que muchas 
veces se constituyen como barreras o trabas para el desenvolvimiento pleno de las 
personas con discapacidad. El objetivo entonces me la atención médica individual de la 
persona sino que consiste en la estructuración de una respuesta a nivel de políticas 
educativas y sociales que eliminen o disminuyan drásticamente todas las barreras que se 
interponen entre las personas con discapacidad y su desenvolvimiento pleno en la 
sociedad. 
Para el caso de la educación, desde el marco de la Ley  General de Educación (2003), se ha 
venido desarrollando la educación especial con un enfoque de derechos y de inclusión 
social y al mismo tiempo se ha comenzado promover la educación inclusiva de estudiantes 
con discapacidad en el sistema regular (La Década de la Educación Inclusiva 2002-2012)  
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El enfoque de educación inclusiva para personas con discapacidad es desarrollado luego 
por la Ley General de Educación y su reglamentación y se asume como transversal a todo 
el sistema educativo. ¨La atención a los estudiantes con necesidades educativas especiales 
es transversal a todo el sistema educativo, articulándose mediante procesos flexibles que 
permitan la interconexión entre las etapas, modalidades, niveles y formas de la educación, 
así como la organización de trayectorias de educación diversas según las características 
afectivas, cognitivas y las necesidades de los estudiantes¨155 
La educación inclusiva en el Perú se propone que las personas con discapacidad aprendan 
y se desarrollen integradas al resto de personas de la comunidad educativa. Plantea que 
las personas con discapacidad se incluyan en los contextos de vida y aprendizaje  del 
conjunto de las personas que viven en nuestro país.  Se propone la inclusión, permanencia 
y éxito en las aulas regulares  de la mayor parte de  estudiantes con necesidades 
educativas especiales y, asimismo, la inclusión social plena de los estudiantes con 
discapacidad severa o multidiscapacidad en su comunidad y en la sociedad en general156. 
Este enfoque inclusivo no sólo se refiere a los estudiantes con discapacidad incluidos en 
aulas regulares sino al conjunto estudiantes con discapacidad que está matriculados en la 
modalidad educación especial, para los cuales se busca permanentemente se inclusión 
familiar, social, cultural y laboral. 
Incluso desde antes de la dación de la Ley General de Educación, las directivas y 
orientaciones normativas de la Educación Especial  se desarrollaron en coordinación con la 
UNESCO, y sirvieron de soporte para el impulso de las primeras acciones de educación 
inclusiva en colegios regulares. Simultáneamente, las oficinas encargadas de Educación 
Especial en el Ministerio de Educación elaboraron guías, protocolos y pautas para la 
atención de todos los estudiantes con discapacidad.  
La legislación peruana en materia de discapacidad de enmarca en las orientaciones de la 
Convención   de Personas con Discapacidad. La Ley General de Educación 28044 y la Ley 
General  de la Persona con Discapacidad 29973, establecen la obligación del Estado  de 
dar atención educativa  con enfoque inclusivo a los niños, niñas y jóvenes con 
discapacidad en nuestro país y así posibilitar su  pleno ejercicio del  derecho a la 
educación. Proponen que las personas con discapacidad aprendan y se desarrollen 
integradas al resto de personas de la comunidad educativa. Plantean que las personas con 
discapacidad se incluyan en los contextos de vida y aprendizaje  del conjunto de las 
personas que viven en nuestro país.  Se propone que la mayor parte de  estudiantes con 
                                                             
155 Reglamento de  Educación Especial, Art.  6. 
156
 Reglamento de  Educación Especial, Art. 5. 
450 
 
necesidades educativas especiales sea incluida con  permanencia y éxito en las aulas 
regulares  y, asimismo, se propone conseguir la inclusión social plena de los estudiantes 
con discapacidad severa o multidiscapacidad en su comunidad y en la sociedad en general. 
La normativa posee asimismo una fuerte  orientación personalizada y establece la 
organización flexible de circuitos  que posibiliten la vinculación constante y diversificada  
entre las diferentes etapas, modalidades, niveles y formas de la educación. Está 
establecido  entonces que es posible organizar trayectorias de educación diversas según 
las características afectivas, cognitivas y las necesidades de los estudiantes.  
Desde el 2003 en adelante,  se desarrollaron una serie de elementos normativos para 
hacer viables estos enfoques tanto en educación especial como la inclusión de estudiantes 
con discapacidad en las otras modalidades el sistema educativo. Estos elementos 
comprendían la evaluación psicopedagógica, los planes de orientación individual, la 
atención y soporte personalizados, la gestión descentralizada, las adaptaciones 
pedagógicas, el trabajo con la familia y la comunidad, la movilización de recursos, la 
formación especializada de  profesional docente y no docente, la  
En este sentido, el concepto de educación inclusiva no se limita a la incorporación vía la 
matrícula de las personas con discapacidad al sistema educativo, sino que  busca además 
que esta incorporación se realice con calidad, para lo cual debe realizarse en condiciones 
adecuadas, con profesionales idóneos y contemplar las  necesarias  adecuaciones a las 
necesidades de los estudiantes con discapacidad.  
Existe un “saber  hacer”  de la educación especial. Se trata de un conocimiento inspirado  
en el enfoque inclusivo de la Ley General de educación y la Convención de los Derechos de 
las Personas con Discapacidad. A la vez se trata de una práctica normativa y de gestión, 
plasmada en los instrumentos legales y en los modos de operar de los CEBE. 
La experiencia peruana es convergente con otras  experiencias en América latina y el 
mundo que comulgan con estas orientaciones. Revisamos algunas de ellas  como España, 
Argentina, Brasil, Estados Unidos y Canadá157. Todas ellas  tienen una normativa que 
salvaguarda los derechos de las personas con discapacidad  y promueve su incorporación 
en la medida de lo posible al sistema educativo regular y a la comunidad.  
El marco normativo de los CEBE en el Perú tiene varios  puntos fuertes  y algunos vacíos y 
debilidades que es necesario considerar para mejorar las condiciones de acción de los 
CEBE.  Ubicamos  tres elementos potentes en la normativa de los CEBE: su enfoque de 
derecho e inclusivo de avanzada,  su fuerte orientación personalizada, y la existencia de 
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 Tomaremos en cuenta algunos  elementos  de estas experiencias en un capítulo posterior.  
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equipos profesionales especializados que constituyen una importante reserva  profesional 
para su desarrollo. 
Existen a la vez  seis  puntos críticos en la normativa sobre los CEBE. En primer lugar, la 
falta de una normativa vigente legalmente, ya que  parte importante de ella ha sido 
derogada. Además, está la  no responsabilidad en el establecimiento de metas progresivas 
de atención educativa, que va de la mano con la insuficiencia de recursos asignados 
normativamente. Por otro lado, hay  debilidades en cuanto a la asignación y formación de 
personal especializado, la atención de la diversidad humana y las perspectivas  de 
integración social y transición a la vida adulta. Iremos abordando estos aspectos  a lo largo 
de las diversas conclusiones. 
Queremos señalar en esta parte introductoria  lo relativo a la falta de instrumentos 
específicos en la siguiente conclusión. 
2. Faltan normas específicas. Teniendo una normativa 
general de avanzada, el Perú carece de normativa específica sobre la 
atención de estudiantes con discapacidad. La consignada en el reglamento de 
la Ley General de Educación, al ser resumida, y al derogar directivas 
anteriores existentes, ha dejado muchos vacíos y pendientes, algunos de los 
cuales ya estaban resueltos. 
Estos vacíos normativos comprenden la organización de los CEBE, la conformación 
composición de los equipos de los CEBE y de los SAANE, las funciones de cada órgano del 
CEBE, los procesos de matrícula, las pautas para el currículo educación especial, el proceso 
de elaboración del POI, los procesos de acompañamiento a los estudiantes incluidos 
incluyendo la existencia de un docente sin aula a cargo en las escuelas inclusivas,  etc. se 
trata de aspectos que estaban normados hasta el 2012, pero luego esta normativa perdió 
vigencia al ser derogada por el nuevo reglamento de la Ley General de Educación. Por 
información directa de los responsables del MINEDU y de la información cualitativa 
recogida en el estudio constatamos que algunos  CEBE del país sigue tomando como 
referente para su organización las directivas y normativas ya derogadas.158 
                                                             
158 Esta situación se deriva de los cambios en la legislación. La normativa inicial dada en la reglamentación de la Ley 
General de Educación era más completa  que la que ahora rige legalmente. Dio lugar a diversas directivas 
complementarias que, en conjunto, estructuraron y aún estructuran el funcionamiento real de muchos CEBE. 
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La falta de estas especificaciones constituyen la principal debilidad de la normativa 
existente para la educación especial y son un pendiente hacia subsanado. el detalle de 
estos procesos es una obligación del MINEDU que está normada el Reglamento de la Ley 
General de la Persona con Discapacidad en su artículo 35;  Reglamento de la Ley de la 
Persona con Discapacidad:  Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de 
la persona con discapacidad 35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con los gobiernos 
regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con discapacidad, el acceso, 
matrícula, permanencia, buen trato, atención oportuna y logros de aprendizaje, con calidad y 
equidad para el ejercicio del derecho a la educación, en las diferentes etapas, modalidades y 
niveles del sistema educativo”. 
3. Condicionalidades externas al accionar de los 
CEBE. El trabajo de los CEBE se enmarca en un conjunto de 
condicionalidades que son externas a su accionar. Los CEBE deben ofrecer 
una educación especial de calidad, pero no tienen rectoría sobre un conjunto 
de factores que influyen en esta calidad. El estudio mostró varios de estos 
factores importantes que actúan como condicionantes del accionar de los 
CEBE. Destacamos los tres más importantes. 
Los CEBE trabajan en comunidades y ciudades que presentan trabas y violaciones 
constantes a los derechos de las personas con discapacidad. Los CEBE son parte de un 
movimiento recipiente que intenta construir mejores espacios, condiciones y cultura para 
la vida de los estudiantes con discapacidad. Estas condiciones comprenden la accesibilidad 
del entorno, las barreras socioeconómicas y culturales, certificación de la discapacidad y 
atención de salud de los estudiantes. 
Un aspecto crucial es la aún escasa sensibilización de la comunidad, la ciudadanía y de los 
propios actores, autoridades y líderes, respecto a los derechos de las personas con 
discapacidad y las responsabilidades y obligaciones que de ellos se desprenden. 
El otro es la ausencia de acción intersectorial para modificar las condiciones de 
accesibilidad, asequibilidad y adaptabilidad del entorno social. Como señaláramos líneas 
arriba el trabajo insecto intersectorial en los países de la referencia es mucho más 
consistente. Como además existen recursos públicos originados a la discapacidad los 
entornos públicos donde no funcionan espacios públicos son accesibles, existen servicios 
de salud y servicios sociales para personas con discapacidad, etc. 
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Los CEBE organizan su oferta sin contar con  información  pertinente.  No cuentan con 
información diagnóstica sobre la población con discapacidad de su región y localidad, ni 
tampoco sobre la demanda y oferta  específica de educación especial (en general y por 
tipo de discapacidad).   
El estudio muestra que no existe manejo de información certera sobre el número de 
estudiantes con discapacidad que requiere servicios de educación especial en los CEBE, ni 
a nivel nacional, ni a nivel descentralizado de región y localidad. El trabajo de educación 
especial se realiza a ciegas. Los CEBE desconocen la dimensión de la población no atendida 
por el sistema educativo, y que los gobiernos regionales tampoco la tienen.  
La información estadística recogida muestra que la oferta es muy insuficiente, si se 
consideran las cifras de  la ENEDIS 2012.  Hay carencias pero no se sabe cuánta oferta falta 
implementar. 
La falta de información invisibiliza la debilidad de la oferta de educación para estudiantes 
con discapacidad. Esto incide en una afluencia de la población con discapacidad 
desatendida hacia los CEBE incrementando el número y diversidad de los estudiantes y 
planteando necesidades específicas de atención. 
Otra condicionalidad es la debilidad de una oferta de educación inclusiva para 
estudiantes con discapacidad. Esto determina que la población con discapacidad 
desatendida acuda a los CEBE incrementando el número y diversidad de los estudiantes y 
planteando necesidades específicas de atención. 
La oferta de educación en los CEBE no satisface la demanda existente. La información 
oficial muestra que solo se está atendiendo a siete de cada 100 niños, adolescentes y 
jóvenes con discapacidad de 0 a 29 años. La educación es un derecho humano 
fundamental que no está siendo respetado para el caso de las personas con discapacidad. 
Requiere ser fundamentalmente pública. La oferta privada debe ser complementaria y 
desarrollarse en un marco de información clara. En Canadá y Estados Unidos la educación 
especial se implementa como oferta pública para la gran mayoría de estudiantes con 
discapacidad y lo mismo ocurre con la educación inclusiva.  
En el caso de los CEBE públicos, éstos  trabajan sobre la base de los recursos humanos y 
materiales que el sector educación les provee. Son aspectos cuya resolución no depende 
de la calidad de la gestión institucional y pedagógica  del equipo  directivo del CEBE. Estos 
aspectos comprenden la asignación presupuestal, prioridad de la educación especial en 
los Gobiernos Regionales, plazas de profesionales docentes y no docentes asignadas a 
cada CEBE, dotación suficiente de recursos especializados y material adaptado. Como 
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estos recursos son limitados e insuficientes, esto constituye una condicionalidad externa 
negativa para el accionar de los CEBE. 
4. Los CEBE trabajan a contracorriente. Las falencias en 
las condiciones externas señaladas líneas arriba reducen fuertemente las 
posibilidades de una atención de calidad de los CEBE. Los aspectos arriba  
mencionados  forman parte del contexto de en el que se desenvuelve la 
acción de los CEBE. Las deficiencias en estos aspectos reducen fuertemente 
las posibilidades de una atención de calidad de los CEBE.  
Se limitan las posibilidades de inclusión social que son un objetivo central de los CEBE.  Los 
CEBE deben trabajar a contracorriente de un entorno inaccesible e inseguro para las 
personas con discapacidad. Asimismo, deben  enfrentar la prevalencia de una cultura 
discriminatoria en la vecindad inmediata al CEBE.  
Se afecta la eficiencia y suficiencia de su oferta educativa, ya que no disponen de 
información precisa sobre la demanda y cobertura de la educación especial, ni de la 
educación especial inclusiva.   
Asimismo, los déficits de atención afectan fuertemente a la población con discapacidad, 
especialmente la de bajos recursos,   que no encuentra educación especial  asequible. La 
responsabilidad de esta situación recae en el MINEDU y los Gobiernos Regionales, que 
deben garantizar oferta suficiente de CEBE y son  responsables de la  apertura de las 
modalidades de EBR, EBA y ETP a los estudiantes con discapacidad susceptibles de ser 
incluidos. . La responsabilidad de esta situación recae también en el MINEDU, quien es 
responsable de la apertura de las modalidades de EBR, EBA y ETP  los estudiantes con 
discapacidad y de la formación inicial docente que contemple competencias para atender 
a la población con discapacidad. 
En el caso de los CEBE públicos, la calidad de  la educación que ofrecen es directamente 
afectada  ya que no disponen de un conjunto de componentes clave como personal 
especializado suficiente y multidisciplinario, materiales y equipos adaptados, presupuesto  
suficiente, etc. Los CEBE terminan incumpliendo los derechos de las personas con 
discapacidad estipulados en la normativa, por asuntos que no son  de su competencia 
directa. 
La más importante de las falencias derivadas de factores externos al CEBE es la 
insuficiencia de personal profesional para atender a la población con discapacidad. Los 
equipos de los CEBE públicos no están completo y los de los SAANE, tampoco. Hay 
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carencia de profesionales especializados para atender los distintos tipos de discapacidad y  
prestar los distintos tipos de terapias que necesitan los estudiantes.  Hay carencias graves 
en especialistas en ceguera y baja visión, autismo y sordo ceguera.  Hay escasez de 
Psicólogos, terapistas de lenguaje, terapistas físicos, docentes ocupacionales, etc. 
La disponibilidad de personal especializado para las labores de los CEBE depende de la 
asignación presupuestal de plazas y de la existencia de docentes especializados y de 
profesionales formados para cada especialidad. En ambos casos  la responsabilidad del 
MINEDU es central y para el caso de las plazas, entran a tallar también los gobiernos 
regionales. 
5. El desarrollo pleno de las personas con 
discapacidad implica un compromiso amplio de la 
sociedad. La sociedad educadora tiene que ser una sociedad inclusiva y 
esto desafía tareas de involucramiento en este reto para los medios de 
comunicación, las empresas, las organizaciones sociales, las instituciones 
culturales, los barrios, etc.  Este compromiso es aún muy inicial según la 
información proporcionada por el estudio.  
Esto se expresa de varias maneras: en la poca accesibilidad  y adaptabilidad de las 
comunidades a las necesidades de la población con discapacidad, en la persistencia  de 
actitudes de rechazo y discriminación hacia las personas con discapacidad y  el escaso 
apoyo brindado por las instituciones a la labor de los CEBE159. 
El estudio evidencia que son un conjunto de sectores  los que deben cumplir con las 
obligaciones que les competen respecto del respeto irrestricto de los derechos de las 
personas con discapacidad. Mientras no se solucionen los problemas  contextuales 
señalados los estándares de  calidad que se elaboren para la Educación Especial tendrán 
menor posibilidad de ser alcanzados. 
La experiencia de Argentina es interesante porque se trata de una sociedad que promueve 
medidas de acción positiva para asegurar una cultura inclusiva. Junto Canadá son 
sociedades que visibilizan y aceptan socialmente a las personas con discapacidad. Canadá 
es una sociedad con larga trayectoria en la conclusión una cultura inclusivas. 
El Estado en particular, está incumpliendo con su rol rector y fiscalizador respecto del 
conjunto del accionar de las instituciones públicas y privadas respecto al cumplimiento de 
                                                             
159 Volveremos sobre estos aspectos con más detalle  más adelante 
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condiciones de accesibilidad  y adaptabilidad para las personas con discapacidad. Los CEBE 
no podrán incluir a personas con discapacidad en un entorno excluyente y discriminatorio. 
En particular, las falencias del  Estado en la asignación de recursos y plazas profesionales 
para la educación especial socaba las bases mismas de la calidad de la oferta de los CEBE. 
 
ASEQUIBILIDAD O DISPONIBILIDAD  
6. Los CEBE  no manejan información sobre  
demanda y oferta de educación especial. Para que la oferta 
educativa de educación especial sea suficiente se requiere de un diagnóstico 
situacional a nivel de Distrito, Provincia y Región. La data cualitativa y 
cuantitativa de este estudio muestra claramente que existe una carencia 
estos referentes básicos para la intervención educativa.  
Tanto los CEBE encuestados como los visitados no manejan información clara y suficiente 
sobre la cobertura ni sobre la demanda de educación especial en su distrito y región. Esta 
situación se agrava con la escasa atención dada por los Gobiernos Regionales, quienes no 
han hecho el esfuerzo, salvo excepciones, de realizar un levantamiento de información 
sobre la población por discapacidad de su región, considerando tanto tipos de 
discapacidad como necesidades de atención educativa. 
Esta debilidad tiene una base importante en la normativa vigente. Si  bien está normado  
que los gobiernos regionales garanticen una oferta educativa suficiente y asequible para 
las personas con discapacidad,  no  se especifica la necesidad de elaborar un diagnóstico 
de la demanda de educación de personas con discapacidad, y específicamente de la 
demanda de educación especial para personas con discapacidad severa o 
multidiscapacidad, asunto que debería ser responsabilidad de los gobiernos nacionales y 
regionales. Los CEBE deberían disponer de esta información diagnóstica para proyectar e 
implementar su oferta educativa, se acuerdo a la demanda de educación de las personas 
con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
No sorprende entonces que ninguna de las regiones de los CEBE visitados tenía un 
diagnóstico de población con discapacidad.  De los 58 CEBE que respondieron la encuesta 
sólo 13 contaban con información sobre la población infantil y juvenil con discapacidad de 
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su distrito, sólo 8 contaba con información similar referente a su provincia, y únicamente 
10 con información referente a su región.  
Lo evidenciado en el estudio coincide con lo constatado por la defensoría del Pueblo quien 
además precisa que existe una desconexión entre las DRE  y UGEL en el manejo de 
información y, por consiguiente,  en la planificación de acciones educativas para la 
población con discapacidad. 
La normativa derivada  relativa al SIAGIE señala que la UGEL brindará facilidades a 
profesoras coordinadoras de Instituciones Educativas no escolarizadas para ingresar la 
información de niños y niñas en el SIAGIE. En caso que no existan condiciones 
(limitaciones de banda ancha o no se disponga del equipo de cómputo con acceso a 
internet) la información se entregará en físico a la UGEL, para ser incorporada al sistema. 
Sin embargo, en el caso de la Educación Básica Especial, el ingreso de la información 
relativa a los niños con discapacidad  en el SIAGIE recién se ha comenzado a realizar y aún 
no se dispone de información pública sobre este aspecto. 
La experiencia de países desarrollados como Canadá y Estados Unidos resulta 
aleccionadora ya que en estos países sin existe un seguimiento pormenorizado de la 
demanda educativa de personas con discapacidad. Esto garantiza que todos los niños y 
niñas con necesidades educativas especiales sean incorporados ya sea en la educación 
regular o en centros especializados, dependiendo del tipo de discapacidad que presenten 
y las necesidades educativas que tengan. Asimismo en estos países y también en 
Argentina están previstos los recursos de apoyo personalizado técnico y material para 
cada uno de los estudiantes con discapacidad. En España la normativa vigente ha 
promovido el aumento de los recursos especializados para la educación inclusiva 
incluyendo la contratación de personal, la producción y distribución de materiales 
adecuados y adaptados, y la construcción de infraestructuras accesibles. 
7. La oferta de educación especial es aún 
insuficiente. Esta falencia forma parte de la insuficiencia de atención 
educativa de la población con discapacidad y se sustenta en parte en la 
debilidad de la normativa específica mencionada en la conclusión anterior. 
Asimismo otra causa de esta deficiencia es el encubrimiento de los mandatos 
la normativa ya existente. Finalmente otro factor causal es la insuficiente 
asignación de recursos (ver conclusión número 12) 
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La información cuantitativa y cualitativa de los CEBE evidencia esta situación y es 
consistente, además, con la información estadística que se dispone sobre educación 
especial. Ambas muestran la insuficiencia de la oferta educativa para la población con 
discapacidad y la persistencia de una considerable  brecha de acceso y desatención. 
Los CEBE públicos visitados reportan que no tienen  suficientes cupos de matrícula para 
las familias que tocan sus puertas.  Los 58 CEBE encuestados  atienden  a un total de 4,543  
estudiantes y los cinco CEBE visitados atienden a un total de 599 estudiantes. La población 
de estudiantes con discapacidad  atendida por los 58 CEBE encuestados (4,543 
estudiantes) representa una cuarta parte del total nacional de la matrícula en educación 
especial (19,569 estudiantes).  
La población  con discapacidad atendida por el sistema educativo en la modalidad de 
educación especial representa tan sólo el 1,2% del total de la población con discapacidad. 
La atención educativa de la población con discapacidad debe darse a lo largo de toda la 
vida y la oferta de educación especial es parte de esta atención. Para el caso de los CEBE 
privados, se ofrece para todas las edades. 
La matrícula de educación especial del Perú cubre únicamente el 7,2% de la población con 
discapacidad entre cero y 29 años de edad. Esta consideración es pertinente sobre todo 
para el caso de los CEBE públicos que atienden a  estudiantes con discapacidad hasta los 
20 años de edad. 
Aun considerando la oferta educativa global  para estudiantes con discapacidad en las 
diferentes modalidades del sistema educativo, la data estadística del estudio muestra que 
el sistema educativo, incluyendo las modalidades de EBE, EBR, EBA y ETP atiende sólo al 
6% del total de personas con discapacidad del país. 
En conjunto, la oferta sigue siendo muy reducida y esta situación contraviene el derecho 
humano a la educación de este grupo poblacional. 
La Ley General de la Persona con Discapacidad y su reglamento explicita  que deben 
ampliarse los programas y recursos que atienden a las personas con discapacidad. La 
Reglamentación  de la Ley General de Educación  señala la necesidad de promover que los 
gobiernos y programas locales tomen en cuenta, de manera expresa, las necesidades e 
intereses de la persona con discapacidad, en el marco de los procesos de 
descentralización, y que esto debe reflejarse en los planes y programas a nivel local. Sin 
embargo, esto debiera ser un mandato claro. 
Al existir este vacío no  se establece con claridad el carácter progresivo del cumplimiento 
del derecho en este aspecto (la atención personalizada, asequible y disponible). Existe una 
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gran proporción de exclusión160  e incumplimiento en cuanto la  progresividad  en el 
aseguramiento del derecho a la educación.  
Es decir, que la normativa debería promover que todos los estudiantes con discapacidad, 
incluyendo los que tienen discapacidad severa y multidiscapacidad, sean atendidos con 
calidad de acuerdo a sus características y necesidades particulares. Esto debe 
implementarse y monitorearse progresivamente, con respaldo legal, hasta conseguir la 
universalización de este derecho161.  
Se echa de menos entonces la emisión de normativas específicas que se garanticen  una 
oferta educativa especial suficiente para los estudiantes con discapacidad, atendiendo a 
sus diversos tipos de discapacidad y niveles de funcionamiento, incluyendo esto la 
cantidad necesaria de CEBES, maestros y especialistas y materiales ad-hoc y centros de 
recursos; así como la cantidad necesaria de escuelas inclusivas de calidad en los diversos 
puntos del país con todos los recursos humanos y materiales necesarios para una inclusión 
exitosa. 
8. Insuficiente asignación de personal especializado 
idóneo. El factor de personal especializado es crucial para la calidad 
educativa de la educación especial, por lo que corresponde destacarlo. Al 
respecto, constatamos un problema bastante significativo. 
Pese a que la normativa internacional  y nacional exige que el Estado tome las medidas 
necesarias para garantizar el soporte especializado para la educación de personas con 
discapacidad,  las instancias encargadas no cumplen con esta responsabilidad. Falta 
establecer sanciones para los gobiernos regionales que no cumplan con la asignación de 
plazas suficientes e idóneas para los equipos docentes y profesionales de la educación 
especial en los CEBE y SAANEE, y también  en  las DRE y UGEL, ya que suele suceder en 
casi todas las regiones que no existe un especialista a cargo  del soporte a la educación 
especial162. 
La asignación de plazas para el personal docente de los CEBE es un viacrucis constante 
para el trabajo de los centros de educación especial, que tienen que cuidar y batallar 
constantemente porque estas plazas sean  idóneas y suficientes. El problema se agrava 
                                                             
160 Que se calcula en 80% de acuerdo a cifras del INEI proporcionadas a la DIGEBE,  DIGEBE, 2014 
161 Los gobiernos no han establecido metas al respecto 
162 Se suele asignar esta responsabilidad al especialista de educación primaria que, además de no encontrarse 
preparado, se encuentra sobrecargado de labores, 
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por qué los CEBE no tienen potestad para  tomar decisiones a este nivel. Sin embargo Pero 
pueden y deben reportar las falencias o necesidades que puedan presentarse, y, 
asimismo,  efectuar la solicitud oportuna de  las plazas. 
La falta de mandato normativo respecto a las responsabilidades  de provisión de recursos 
humanos en la educación especial se observa en varios aspectos adicionales a la provisión 
de plazas docentes: 
 Falta asignar las plazas para los profesionales no docentes de los CEBE y SAANEE.  
Los profesionales no docentes son contratados en las plazas docentes con mucha 
dificultad.  Las condiciones económicas (sueldos), no suelen ser muy atractivas 
para estos profesionales ya que para ellos les resulta mucho mejor trabajar para el 
sector salud y/o en instituciones particulares que les ofrece mejor remuneración 
económica. 
Un problema derivado es la falta de profesionales docentes y no docentes para 
fortalecer a los equipos SAANEE. Actualmente, hay una gran demanda de 
estudiantes incluidos que los profesionales del SAANEE no atienden.  Muchos de 
estos profesionales atienden a más de 20 o 25 estudiantes, incluso hay casos 
donde un solo profesional debe hacer el seguimiento a más de 100 estudiantes 
incluidos. Esto, sumado al problema económico, debería establecerse que a los 
profesionales de los equipos SAANEE se brinde una asignación adicional económica 
para su trabajo itinerante; con una normativa específica que garantice la atención 
a todos los estudiantes a su cargo. Además, debería estar establecida la existencia 
de estas plazas en educación ya que no existen estas plazas de SAANEE sin aula a 
cargo. 
 No existen convenios  intersectoriales que permitan la asignación de plazas de 
salud en educación. Esto posibilitaría  que los centros y programas de educación 
básica especial cuenten con plazas de salud donde se contrataría o designaría a 
profesionales no docentes con remuneraciones homologadas a las del sector salud.   
Esta alianza intersectorial existía antes, tal es así que algunos psicólogos y/o 
trabajadoras sociales se encuentran nombrados y/ o contratados en estas pocas 
plazas existentes actualmente, las cuales tienen las siguientes ventajas: son 
profesionales titulados y colegiados, su remuneración económica es mucho mejor 
(actualmente ganan un promedio de 2,000.00 soles, mientras que en una plaza 
docente solo tienen un sueldo de 990.00 nuevos soles), trabajan todo el año, 
tienen solo un mes de vacaciones y laboran 40 horas semanales.  
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La participación de profesionales de salud, debidamente formados en atención a 
las necesidades educativas especiales, convierte  selección de este personal  en 
más exigente y atractiva. A los profesionales de estas especialidades incluyendo a 
los tecnólogos médicos, les es más atractivo trabajar en educación en plaza de 
salud permitiendo y se mejora la atención a los estudiantes  de los CEBE, que 
generalmente son de bajos recursos económicos y no acceden a una atención 
especializada. Actualmente, no se cubre las necesidades de contratos de estos 
profesionales quedando vacantes estas plazas perjudicándose los estudiantes con 
este déficit de personal. Adicionalmente, las plazas de educación, son vulnerables y 
susceptibles de ser cubiertas por un personal reasignado, dejando al CEBE o PRITE 
sin estos profesionales. 
 Falta establecer  las funciones de los Auxiliares de Educación. Con la nueva Ley de 
Reforma Magisterial, actualmente los Auxiliares de Educación no están ubicados 
en una categoría remunerativa específica.  Se rigen con una normativa muy 
antigua que especifica sus funciones, horarios, etc. Adicional a esto, es insuficiente 
el número de estos profesionales en algunos CEBE, por lo que se debería  ver la 
posibilidad de ampliar plazas de contrato de acuerdo a la necesidad de cada CEBE.  
 Está pendiente retomar la reglamentación anterior sobre profesional sin aula a 
cargo para la inclusión educativa. La R.M. N° 622-2013 ED, ya derogada establecía 
que la escuela inclusiva que cuente con más de 10 estudiantes con discapacidad 
incluidos tenga un profesional especializado de manera permanente en la escuela.  
la UGEL no ejecuta esta norma cuando existían de ahora menos aún porque ser 
eliminado la obligación.  Se debería evaluar considerar en la normativa de 
racionalización las especificaciones técnicas específicas para que el Director 
proponga a un personal de su institución que pueda cumplir esta función, si cubre 
los requisitos, o generar una plaza de contrato para incorporar un profesional 
especializado en su escuela. 
En Chile,  sí existe personal sin aula a cargo. La política promueve la 
implementación de Proyectos de Integración Escolar que incluye acciones como el 
apoyo itinerante de especialistas en Educación Especial a los docentes de las aulas 
inclusivas, el apoyo desde centros de recursos especializados que además de 
apoyo brindan materiales didácticos, y el apoyo de docentes especialistas sin aula 
a cargo contratados para el apoyo de los procesos de integración escolar en las 
escuelas. 
 Dada la evolución de los enfoques de educación inclusiva, se requiere garantizar 
una segunda especialización para todos los docentes y profesionales que trabajan 
en los CEBE y SAANEE.   
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9. Poca disponibilidad de servicios complementarios 
al CEBE. La atención educativa que brindan los CEBE requiere ser 
complementada por el esfuerzo de otras instituciones públicas. El estudio 
constató éste esfuerzo comienza existir en nuestro país pero es aun 
sumamente limitado. 
En primer lugar, dado que los centros de educación especial trabajan con niños a partir 
de los cinco años de edad, se requiere contar con los servicios de atención temprana para 
niños de cero a cuatro años de edad. Asimismo dado que no todos los CEBE pueden ser 
dotados de recursos completos, él estaba previsto la constitución e implementación de 
los llamados Centros de Recursos o CREBE 
Por ello, está previsto que de manera descentralizada en país funcionen los PRITE y los 
CREBE.  Los PRITE prestan atención a niños con discapacidad de cero a 3 años y los CREBE 
son centros de recursos que deberían estar disponibles para el conjunto de los CEBE y 
SAANE. En ambos casos se trata de instituciones que funcionan de manera 
complementaria y diferenciada, tanto administrativa como físicamente.  
El estudio encontró que ambos tipos de servicios son sumamente deficitarios e 
insuficientes y, además se encuentran bastante alejados de los CEBE. En otros casos 
carecen de local y funcionan dentro de los hospitales. De 37 CEBE públicos, sólo 9 tenían 
un PRITE cercano. En total sólo existen 70 PRITES  a nivel del país. Ante esta carencia 
algunos CEBE han organizado servicios de atención a niños de cero a 3:00 años. 
En cuanto a los CREBE, son muy pocos los que existe en el país y el estudio mostró que 
casi ningún CEBE de los estudiados tenía acceso a alguno de ellos. Sólo existen 70 PRITES 
a nivel nacional y existen regiones donde no se ha instalado ninguno de ellos como por 
ejemplo Apurímac, Madre de Dios, Ica, Lambayeque. 
Precisamente por la carencia de PRITE, varios CEBE han ampliado su oferta educativa 
hacia la población de 0 a 3 años; creando servicios de “atención temprana”. 
Lamentablemente, no todos los centros que tienen esta oferta cuentan con personal 
adecuadamente contratado para este servicio. Por otro lado, en el caso de los centros 
que tienen un CREBE en su territorio, éste se encuentra poco accesible; y también, no 
suele contar con el equipamiento, materiales y profesionales adecuados.  
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En el caso de los centros de educación especial privados algunos de estos servicios son 
provistos, implementados y prestados por el propio CEBE. Pero son los menos. Casi 
ningún CEBE privado tenía centro de recursos y en  encuestado la tercera parte contaba 
con un aula y docente/especialista de atención temprana.  
En segundo lugar tenemos el trabajo de las OMAPED, que son las oficinas municipales de 
apoyo a las personas con discapacidad. Se trata de un trabajo está significando un aporte 
muy importante pero aún inicial. 
La experiencia de los últimos años ha mostrado que la acción de las OMAPED constituye 
un factor clave para el trabajo con las personas con discapacidad. Se trata de organismos 
públicos que dependen del nivel municipal.  
Las OMAPED ofrecen actividades y talleres diversos, sumamente adecuados a la demanda 
de la población con discapacidad. Talleres de arte, manualidades, deporte, etc. 
Constituyen además un importante espacio de socialización e inclusión social. 
El estudio mostró que el trabajo de las OMAPED se está desarrollando básicamente en 
Lima, siendo que en provincias es inexistente o inactivo. Incluso había regiones donde se 
desconocía la existencia y funciones de las OMAPED. Se desconoce que se trata de 
instituciones que deben instalarse obligatoriamente y tienen un presupuesto específico 
asignado. Un problema mayor encontrado fue que los fondos que los fondos previstos 
para las OMAPED son a veces transferidos a otras actividades dentro de la municipalidad 
lo que significa que se estaría incurriendo en una falta administrativa además de una 
violación a los derechos de los grupos más vulnerables como es la población de personas 
con discapacidad  
Las experiencias de OMAPED activas que existen hasta el momento están validando su 
pertinencia y eficacia. Pese a todas sus limitaciones, hay varias de estas oficinas están 
desplegando un trabajo sumamente pertinente para las necesidades de las personas con 
discapacidad, respondiendo con eficacia a demanda formativa y de inclusión social de 
esta población. 
En tercer lugar está la oferta de apoyo a las personas con discapacidad que proviene de 
otras instituciones públicas y privadas.  Al respecto cabe mencionar el Plan de igualdad 
de oportunidades PIO que todas las regiones y localidades deberían formular, 
presupuestar e implementa. De acuerdo a la información de los CEBE encuestados esta es 
una tarea por hacer (35 de los 58 CEBE), lo que denota un desentendimiento por parte 
del Estado a nivel regional y municipal de la responsabilidad que les compete respecto a 
las personas con discapacidad. 
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Lo anteriores consistentes con la información de que sólo cinco  5 de los 58  CEBE 
encuestados reciben mucho o regular apoyo de los Gobiernos Regionales y de la 
Defensoría del Pueblo. 
Para el caso de otras instituciones, únicamente 12 de los 58 cebe encuestados dijo tener 
apoyo por parte de las empresas, 18 refirieron lo mismo respecto de las universidades y 
16 señalaron que las ONG les prestan regular o mucho apoyo. 
Las entidades que prestan más apoyo  según los CEBE encuestados  son las UGEL (31 de 
58),  los municipios (23 de 58 CEBE), las iglesias (21 de 58 CEBE). 
La inclusión de estudiantes con discapacidad en colegios regulares se dificulta porque es 
el propio sistema educativo el que pone trabas  (22 de 58 CEBE  refieren tener mucho o 
regular apoyo de las IIEE regulares). 
10. Los equipos de inclusión no se dan abasto. En 
la mayoría de los CEBE existen equipos de inclusión funcionando, pero su 
oferta es insuficiente respecto a la demanda actual. Parte la disponibilidad de 
servicios de educación para personas con discapacidad está constituida por la 
disponibilidad de equipos de inclusión que actúa como soporte de los 
procesos de integración de niños y personas con discapacidad en los 
entornos educativos regulares. 
En el marco del limitado número de CEBE existentes, el estudio constató que la mayor 
parte de ellos cuenta con un equipo de inclusión, el mismo que se denomina SAANEE, 
para el caso de los CEBE públicos. Se trata de equipos multiprofesionales que están 
incompletos pero que trabajan de manera muy seria y comprometida. Los SAANE 
funcionan al interior de los locales de los CEBE, constituyendo una unidad de atención 
integrada.   
Son profesionales que, si bien no tiene aula a su cargo en el CEBE, realizan también el 
seguimiento del progreso de los estudiantes del CEBE y el asesoramiento a sus docentes 
para la diversificación curricular. A su vez, apoyan a los estudiantes incluidos en la EBR, a 
sus docentes y a la comunidad educativa de los colegios inclusivos. Debido al bajo número 
de profesionales que lo integran, cada uno de ellos está asumiendo la atención de 
aproximadamente 12 estudiantes, ubicados en instituciones educativas dispersas a la 
jurisdicción del CEBE.  
En el caso de los CEBE privados, también son la mayoría los que cuentan con equipos de 
inclusión o SAANEE funcionando.  Cuando existen, se trata de equipos suficientes en 
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personal y que trabaja con mucha dedicación y profesionalismo realizando un 
acompañamiento continuo y eficaz a los colegios regulares inclusivos. El ratio de 
estudiantes incluidos atendidos por especialista es algo menor que en el caso de los CEBE 
públicos. En el caso de los CEBE privados de 10 alumnos incluidos por especialista, y las 
visitas a los colegios inclusivos son más frecuentes, siendo semanales en el caso de los 
CEBE privados y quincenales en el caso de los públicos. Los profesionales de los equipos de 
inclusión no suelen tener un aula a su cargo en el CEBE, sino que se dedican íntegramente 
a la labor de inclusión. Realizan el seguimiento del progreso de los estudiantes del CEBE y 
el asesoramiento a sus docentes para la diversificación curricular; a su vez, apoyan a los 
estudiantes incluidos en la EBR, a su docentes y a la comunidad educativa del colegio 
inclusivo.  
No obstante  la existencia de equipos de inclusión, su número y la cantidad especialistas 
que tienen, evidencian que no están disponibles para todos los estudiantes con 
discapacidad incluidos en el sistema educativo regular. Para el año 2012 según cifras 
oficiales de la 40,790 estudiantes con discapacidad “incluidos”, sólo el 15% de estudiantes 
estaría recibiendo apoyo en el nivel primaria y el 11.6% en el nivel secundaria. La 
información cualitativa corrobora esta falencia ya que los equipos de inclusión de los CEBE 
públicos visitados estaban incompletos y no se daban abasto para atender a los 
estudiantes con discapacidad incluidos en la educación básica regular. Sólo cinco de los 37 
CEBE públicos encuestados tenían su equipo completo y lo mismo pasaba con sólo uno de 
los 20 CEBE privados encuestados. 
En resumen no existe suficiente asequible la disponibilidad de equipos de inclusión en los 
CEBE y esto significa que no se está cumpliendo con la normatividad existente sobre el 
punto, vulnerando el derecho a la educación inclusiva de calidad. 
Cabe mencionar el caso de Estados Unidos donde la profesora en educación especial 
actúa como soporte fundamental de la inclusión de estudiantes en colegios regulares 
asumiendo distintos roles como la asesoría al profesor la aulas para las adaptaciones 
pedagógicas; generación de materiales adaptados; el trabajo personal con el estudiante 
con discapacidad y/o el trabajo con grupos de estudiantes, etc. este experiencia destacan 
que contar con dos profesores en el aula inclusiva: uno el docente regular y el otro el 
docente educación especial enriquecen la experiencia pedagógica pues ambos docentes 
aprenden uno del otro y crecen profesionalmente a la vez que innovan recrea estrategias 
para la enseñanza, no sólo de los niños con discapacidad sino de todo el grupo humano 
del aula inclusiva. También es interesante el caso de Argentina donde en todas las 
escuelas regulares existe un personal de fue socializado que da soporte de inclusión de los 
estudiantes con discapacidad. 
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11. Los CEBE no son asequibles 
geográficamente. Están bastante alejados de los lugares donde viven 
los estudiantes. Se trata de otro aspecto importante que denota la 
insuficiencia de la cobertura educativa los estudiantes con discapacidad, es el 
de la distancia entre el domicilio de los estudiantes y los CEBE.  
Las distancias que deben recorrer los estudiantes con discapacidad para acceder a los 
CEBE  son  considerables, dada la escasez de CEBES y su distribución desigual en las 
regiones. En Lima hay 128 CEBE y  luego le sigue Arequipa con 33  y La Libertad con 28. 
Hay regiones donde casi no existen CEBE: Madre de Dios sólo tiene uno, en Tacna hay 
dos, en Moquegua hay cinco y en Ucayali seis.  
La mayor parte de estudiantes recorren en promedio de 6 a 10 km  cada día, utilizando 
básicamente el transporte público. Son 38 de los 58 CEBE encuestados que declaran que 
la mayoría de sus estudiantes se traslada utilizando transporte público. Los estudiantes 
que vienen de más lejos deben hacer recorridos de hasta dos horas y más, sobre todo en 
el caso de Lima, una metrópoli cuyo problema de transporte es muy agudo. Las distancias 
y la carencia de medios de transporte accesibles y amigables agravan  las condiciones de 
asequibilidad, constituyéndose en trabas para  la existencia de una oferta disponible y 
cercada a los estudiantes y sus familias.   
El estudio mostró que. Las dificultades para movilizarse se agravan en razón de las 
mayores dificultades físicas que tienen los estudiantes que usan muletas, sillas de rueda, 
etc., quienes muchas veces se ven imposibilitados de usar el transporte público.  
Confluyen dos deficiencias: la falta de suficientes CEBE, y las condiciones inadecuadas del 
transporte. Ambos aspectos constituyen un problema para la asequibilidad de los CEBE. 
Los centros educativos especiales están lejos, son pocos y no hay medios de transporte 
adecuados y suficientes para ellos. 
 
12. Existe una flagrante  escasez de recursos 
económicos en los CEBE públicos. La educación especial debería 
ser un servicio gratuito y disponible para la población peruana. Esto implica 
la responsabilidad pública de asignar los recursos necesarios y suficientes 
para ello. El estudio mostró que los CEBE públicos sufren la desatención 
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crónica por parte del sector educativo, tanto en el nivel nacional como 
regional.  
La implementación de la educación especial debe estar garantizada  por el Estado, como 
parte del cumplimiento de los derechos de las personas con discapacidad. Las normas 
nacionales e internacionales así  lo estipulan, señalando que la oferta de  recursos físicos, 
materiales  y tecnológicos  debe tener respaldo presupuestal y  expresarse  en la 
asignación de recursos a nivel nacional y regional. 
En el Perú,  no existen disposiciones normativas que cautelen la asignación presupuestal 
suficiente y/o creciente para la atención  educativa de las personas con discapacidad.  La 
normativa internacional señala que la asignación debe ser progresiva con miras a 
garantizar el pleno acceso de las personas con discapacidad a todos los servicios y 
recursos que supone la educación especial. Se echa de menos una  alusión específica  en la 
normativa a la obligación del sector educación de proveer  de todos los recursos 
materiales, físicos y tecnológicos que se necesitan para atender a la totalidad de la 
demanda de estudiantes con discapacidad, lo que deja desprotegida  y muchas veces 
incompleta o insuficiente  la acción de los CEBE. 
Al contrario de lo que ocurre en las experiencias internacionales revisadas, en el Perú, la 
mayoría de CEBE públicos encuestados señalan que disponen de recursos muy 
insuficientes y que se han habituado a la falta de recursos como una característica 
permanente.  Algunos directores señalan que ellos perciben incluso una suerte de 
discriminación por parte de del MINEDU hacia la Educación Especial 
Fueron 37 CEBE encuestados los que señalaron que tenían presupuesto muy insuficiente o 
muy reducido. Ante la escasez de recursos, los CEBE han optado por  pelear 
permanentemente ante los Gobiernos Regionales y por buscar recursos complementarios 
de la cooperación internacional y de otras instituciones. 
Según la data del Ministerio de Educación el gasto público por alumno en educación 
especial es de 9204 soles (2015). Esta cifra se ha incrementado progresivamente en los 
últimos 15 años. Sin embargo proporcionalmente ha disminuido ya que en el año 1090 99 
el gasto por alumno educación especial cuadruplicado el gasto por alumno educación 
básica regular. Hoy en día lo triplica. Adicionalmente la distribución de este gasto 
perjudica las regiones más pobres como Apurímac, Huancavelica y Amazonas. 
Los CEBE privados tienen mayores recursos económicos que los públicos. Se financian con 
las pensiones de los alumnos, pero también con donaciones y contribuciones de la 
cooperación internacional en algunos casos. No obstante, no cuentan, salvo excepciones 
con equipamiento sofisticado. Únicamente cuando consiguen recursos extraordinarios es 
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que los CEBE privados consiguen proveerse de infraestructura adecuada y de algún 
equipamiento y tecnología.  
La pertenencia a un centro de educación especial privado no debería ser motivo para que 
las familias y estudiantes de estos centros no cuenten con otros recursos en la comunidad, 
disponibles y asequibles para ellos. Resistencia de canchas deportivas, piscinas, locales 
artísticos, etc. debería estar disponible para las personas con discapacidad y para los CEBE.  
El estudio mostró que en la mayor parte de regiones los gobiernos regionales no han 
elaborado ni puesto en marcha planes de inclusión (PIO) para las personas con 
discapacidad. De esto se deriva una falencia de recursos, ya que al no existir planes, no se 
produce tampoco asignación respectiva de recursos. La mayor efectividad a este nivel es 
la realizada por algunos municipios. Los gobiernos regionales no están asumiendo su 
responsabilidad al respecto. 
La oferta disponible entonces se reduce a los propios CEBE. Más allá del centro educativo, 
en este caso el CEBE, los estudiantes con discapacidad no encuentran muchas 
oportunidades y espacios para desarrollar por ejemplo actividades artísticas, culturales, 
deportivas, etc.  
El esfuerzo económico de las familias de las personas con discapacidad de los CEBE 
públicos y privados es considerable y debería  ser complementado, tal como ocurre en 
otros países,  con asignaciones económicas para las familias. Esto en el caso peruano está 
restringido a una proporción muy pequeña de estudiantes con discapacidad (aquello que 
presentan discapacidad severa o multidiscapacidad y pertenecen a los estratos de 
extrema pobreza 
Formalmente, la provisión de recursos para la educación de personas con discapacidad se 
materializa según la normativa nacional en los CENTROS DE RECURSOS – CREBES, que  
funcionan como parte de la estructura de los CEBE. Sin embargo, los gobiernos regionales 
y locales no tienen la obligación explícita de conformar los Centros de Recursos,  por lo 
que estos son actualmente muy escasos en número. Según información internacional en 
Brasil también existe en estos centros de recursos un y también un programa de Escuelas 
Accesibles, 
En Estados Unidos las leyes federales protegen recursos para asegurar la educación 
pública gratuita y apropiada para la persona con discapacidad, y además existe 
financiamiento para programas de personas con discapacidad incluyendo los programas 
de intervención temprana y educación especial. En Brasil la provisión de educación 
especial es una obligación constitucional del Estado perseguido en España las exigencias 
de la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad que 
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ha comenzado implementar desde el año 2008 materializándose en todos sus aspectos, 
entre ellos los de la educación especial e inclusiva, la inversión en accesibilidad, salud, 
formación docente etc. Cumplir las exigencias de la Convención significa asignar recursos 
como primera medida. En Brasil existe un Fondo Nacional de Desarrollo de la Educación 
Básica que contempla que un 20% de los recursos públicos sean destinados a los alumnos 
con discapacidad. 
En el proceso de asignación presupuestal, que debiera ser estipulado y protegido, existe 
otra ausencia: considerar  la promoción  de  la innovación tecnológica para la atención de 
la discapacidad, buscando eliminar  en creciente grado las barreras para el ejercicio pleno 
de su derecho a la educación. La tecnología, hoy de la mano con  la velocidad del avance 
tecnológico, se constituye en un poderoso recurso potencial de equidad, ya que puede 
disminuir o eliminar las barreras de funcionamiento e inclusión que afectan a los 
estudiantes con discapacidad.  
Por otro lado, si bien está estatuido que todas las edificaciones y mobiliario deben cumplir 
con las normas de accesibilidad, la adaptabilidad de la infraestructura  está referida 
básicamente a la discapacidad física,  auditiva y  en menor grado a la visual, dejando en el 
vacío el resto de tipos de discapacidad. Se hace necesario pensar y diseñar la accesibilidad 
y adaptabilidad de edificaciones y recursos materiales  considerando todas y cada una de 
los tipos de discapacidad. Algunos CEBE tienen, dado su conocimiento y experiencia en la 
temática, potencial y posibilidades de aportar en propuestas de innovación para  criterios 
de adaptabilidad 
13. No se otorga prioridad suficiente a la 
Educación Especial. Fueron 40 los CEBE encuestados (del total de 58) 
lo que señalaron que el MINEDU lo otorga escasa prioridad a la educación 
especial.  
La información proporcionada por el estudio cualitativo corroboró esta deficiencia, sobre 
todo en el caso de los centros de educación especial públicos, cuyos directores y 
especialistas señalan que sienten mucha distancia respecto de Lima y el ministerio central. 
En este sentido la falta de prioridad de la educación especial se suma a que somos un país 
fuertemente centralista, lo que coloca a las regiones y a los CEBE que funcionan en las más 
pobres y alejadas en una situación de abandono y/o lejanía del Estado. 
Los CEBE privados también opinaron que su juicio el MINEDU es bastante indiferente al 
trabajo la educación especial. No obstante los centros de educación especial privada 
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operan de manera autónoma y cobran distancia respecto del Estado. Aunque estos 
centros deben ser supervisados por el Estado esto no está ocurriendo. Los directores nos 
contaron que no habían visto en los últimos tiempos a representantes o especialistas del 
MINEDU o del gobierno regional 
El abandono es multidimensional: físico (por la lejanía geográfica), administrativo (por la 
centralización), económico (por la insuficiente asignación presupuestal), legal (por los 
vacíos normativos que ha dejado varias normas derogadas quedan importantes para la 
educación especial), informativo (por la falta de data precisa). 
La falta de suficiente atención a la educación especial por parte del Estado, ocasiona que 
esta sea asequible para todos y la convierte en un servicio incompleto y menoscabado. 
 
 
 
ACCESIBILIDAD  
14. Existen ciertas restricciones en la oferta 
pública de educación especial. Una proporción de la demanda  
educativa de las personas con discapacidad está desatendida, debido a la 
permanencia de algunos criterios restrictivos.  
La normativa actual contiene una restricción a la atención de las personas con 
discapacidad que contraviene lo estatuido por la normativa internacional. La oferta 
educativa de educación especial  es más restringida en el caso de los CEBE públicos  que, 
de acuerdo a la normativa deben derivar a la población con discapacidad “leve”  y 
“moderada”  y a la que tiene más de 20 años de edad a otras modalidades de educación. 
Tanto la Ley General de las Personas con Discapacidad, como la ley General de educación 
establecen que las personas con discapacidad tienen derecho a recibir una educación de 
calidad, con enfoque inclusivo, que responda a sus necesidades y potencialidades, en el 
marco de una efectiva igualdad de oportunidades. No obstante,  normativa de menor 
nivel entre (Reglamento de la Ley G, de Educación  y directivas) establecen una distinción 
entre grupos poblacionales de personas con discapacidad a ser atendidos, señalando que 
los CEBE deben atender únicamente a los estudiantes con discapacidad “severa” o con 
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“multidiscapacidad”, debiendo los “leves” y “moderados” ser derivados a otras 
modalidades de educación.  
La distinción de “grados” de discapacidad significa un trato discriminatorio para los casos 
“severos” que contradice a la Ley General de Educación (que no hace distinción alguna) y 
la legislación internacional. 
Al respecto las Naciones Unidas han emitido un documento aclaratorio señalando que es 
discriminatorio restringir la inclusión educativa en base a “grados” de discapacidad porque 
significa clasificar ciertos estudiantes como "no educables" o “menos educables”. Ninguna 
persona con discapacidad puede ser Lima limitada en su inclusión por disposiciones 
reglamentarias que determinan su “grado” de discapacidad o que aleguen una carga 
desproporcionada e indebida en razón de los ajustes razonables que requiere dicha 
inclusión. 
Esta restricción  no  guarda consistencia ni está alineada con el planteamiento de las 
NNUU que recientemente han prohibido la exclusión de las personas con discapacidad por 
razones de “grado” de discapacidad.   Adicionalmente,  dado que la modalidad de 
educación básica regular no tiene una oferta inclusiva suficiente, la población “derivada” 
resulta en la práctica  “a la deriva”, es decir  excluida.  
Es importante tomar en cuenta que en los países considerados como referentes en este 
informe no se cierra en principio la opción de educación especial para ningún niño con 
discapacidad; sino que se le ofrecen a cada niño diversas posibilidades educativas de 
acuerdo a sus necesidades. En estas experiencias, la educación regular no sustituye la 
educación especial viceversa. Los estudiantes con necesidades educativas especiales 
tienen las dos opciones y en todos los casos su trayectoria educativa se diseña con las 
modificaciones pertinentes en el plan de estudios respectivo. 
Adicionalmente, la normativa peruana establece otra restricción en razón de la edad, 
estableciendo una edad límite para la permanencia en los CEBE públicos (20 años de 
edad). Si bien la normativa prevé que la población con discapacidad mayor de 20 años sea 
fluida en la educación técnica o superior o se integre a una opción laboral se producen dos 
problemas. Por una parte estas opciones educativas aún no cumplen las condiciones 
necesarias para una inclusión exitosa y tampoco los centros laborales están cumpliendo 
estrictamente las normas de inclusión laboral. Pero de otro lado lo real es que existe una 
proporción de personas con discapacidad severa y multidiscapacidad que luego de los 20 
años quedan en una suerte de limbo, excluidas de las posibilidades de seguir accediendo a 
oportunidades educativas. Estas personas tienen derecho a una educación a lo largo de 
toda la vida  que responda a sus necesidades y  potencialidades de acuerdo a la normativa 
internacional  y a la Ley General de los derechos de la Persona con Discapacidad. 
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Se trata de personas que no están en condición de ser incluidas ni son admitidas por la 
Educación Técnica Productiva o por la Educación Básica Alternativa y que al cumplir 20 
años de edad ya no tendrían lugar en el CEBE. Para ella la normativa únicamente prevé 
una modalidad no escolarizada, la cual hasta el momento no funciona. Al momento de 
escribir este informe, el MINEDU se encuentra laborando alternativas para esta población 
en la forma de emprendimientos laborales familiares, que involucren no sólo la persona 
con discapacidad sino a su familia. Se trata de un vacío que tiene que seguirse llenando 
normativamente con alternativas viables y pertinentes. 
En los países analizados como referencia comparativa, el trabajo intersectorial está 
desarrollado y esto posibilita una atención pertinente para la población adulta con 
discapacidad severa y multidiscapacidad y también garantiza mejores posibilidades de 
inclusión social y laboral de un conjunto importante de personas con discapacidad que 
salen o egresan de los CEBE. 
Si bien la oferta  privada de educación especial atiende a todas las personas con 
discapacidad que lo requieren, sin importar el diagnóstico, tipo de discapacidad o edad de 
las personas, su peso estadístico es muy pequeño y no es accesible a población  de bajos 
recursos. En base a su autonomía, respaldada en la Constitución y en la Ley General de 
Educación los CEBE privados actúan con criterio propio y atienden a las personas con 
discapacidad desde una visión amplia que está en concordancia con el enfoque del 
derecho humano a la educación y  con los enfoques de la normativa internacional 
suscritos por nuestro país  
15. Es destacable el logro de accesibilidad física 
en los CEBE. En todos los CEBE visitados se han logrado casi totalmente 
eliminar las barreras de accesibilidad física. Se trata de CEBE que destacan 
por sobre el común de los centros de educación especial el país en este 
aspecto.  
Ante la escasez de recursos económicos en el caso de los CEBE públicos, sus directores y 
equipos han logrado este resultado en base a iniciativas y alianzas fuera del marco 
presupuestal asignado. En general los logros de accesibilidad física del conjunto de los 
CEBE públicos y privados se deben a la gestión de los propios centros de educación 
especial y han sido progresivos. 
Eliminar las barreras físicas conseguir condiciones de accesibilidad comprende tres 
aspectos: la construcción de rampas barandas baños inmobiliarios ha adaptado; la 
473 
 
provisión de materiales y dispositivos adaptados para cada tipo de discapacidad y, la 
provisión y adaptación de los ambientes del centro educativo. 
En cuanto a la construcción de rampas baños adaptados y barandas, mientras que los 
CEBE encuestados presentaba una deficiencia de aproximadamente el 30% en este 
aspecto, en el caso de los CEBE visitados todos salvo uno contaban con esta 
implementación. 
Mientras que en el Perú la accesibilidad física parece ser una excepción fruto de les 
esfuerzo de algunos centros de educación especial, en los países de la referencia 
comparativa la accesibilidad física es ya un adquirido. Constituye un dato de contexto 
para la actuación de los CEBE, e igual situación ocurre con la provisión de materiales y 
equipos para los estudiantes con discapacidad.  
Respecto de la disponibilidad y provisión de materiales y dispositivos especializados por 
discapacidad se encontró que los CEBE públicos estaban mejor aprovisionados que los 
privados. Este aprovisionamiento incluía elementos básicos como sillas de ruedas 
adaptadas, muletas y aparatos ortopédicos, es decir dispositivos para eliminar las 
barreras de desplazamiento físico y para atender a personas con discapacidad física. En el 
caso de los CEBE privados estos implementos eran más escasos ya que en su mayoría su 
costo es trasladado a las familias. 
No ocurre lo mismo con los dispositivos más especializados relacionados con las barreras 
de la comunicación que son escasos tanto en los CEBE públicos como en los privados. 
Tanto en los CEBE visitados como en los encuestados esta carencia se hizo palpable. No 
se encuentran o son muy pocos dispositivos como los audífonos, el sobar para ciegos y los 
libros en Braille, ni tampoco tecnologías de la comunicación (del habla, voz digitalizada). 
Todos ellos son elementos importantes para atender las barreras que afectan a los 
estudiantes con discapacidad visual y auditiva. En el caso de los CEBE privados estos 
implementos son costeados por las familias pero en el caso de la población con 
discapacidad que acude a los CEBE públicos su ausencia constituye una lesión a sus 
derechos de inclusión. Esta situación contrasta con las de otros países donde estos 
implementos son provistos de manera gratuita para la población con discapacidad. 
Finalmente se ha logrado accesibilidad en los ambientes básicos de los centros educativos 
especiales, tanto los visitados como los encuestados. Los ambientes más frecuentes que 
presentan condiciones de accesibilidad son la cocina y el comedor y, en menor grado la 
sala de cómputo. Los CEBE visitados tenían además en varios casos salón de gimnasia, 
biblioteca, y auditorio accesibles.  
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En conjunto el contar con instalaciones adecuadas, supone un pilar fundamental tanto 
para el trabajo de los CEBE como para la autoestima y dignidad de los estudiantes 
atendidos. No existe un mapeo las condiciones de accesibilidad física de los CEBE públicos 
y privados en el país 
Los CEBE con instalaciones adecuadas consideran han vencido las barreras de 
accesibilidad, lo que indica que esto es fruto de su propio esfuerzo. Los CEBE públicos 
señalan que el Estado no ha cumplido con su responsabilidad a este nivel.  Contar con 
instalaciones adecuadas, supone un pilar fundamental tanto para el trabajo de los CEBE 
como para la autoestima y dignidad de los estudiantes atendidos. 
 
16. Los CEBE están ubicados en entornos 
inaccesibles. Más allá del local y espacio específico de los CEBE, existe un 
entorno y vecindad inaccesibles.  Si bien por iniciativa de los CEBE se han 
construido rampas en las veredas aledañas, el resto de la localidad donde se 
ubica cada CEBE no es accesible. 
En general, las ciudades del Perú no son accesibles ni amigables para las personas con 
discapacidad. Las rampas son escasas o inexistentes y el transporte es no sólo inaccesible, 
sino hostil a las personas con discapacidad. Esto no sólo incumple los mandatos legales 
sino que contradice La mirada de una educación más allá de la escuela, que requiere una 
intervención específica para garantizar para condiciones de accesibilidad en la comunidad 
que circunda a los centros de educación especial.  
El estudio encontró que si bien algunos CEBE se preocupan por la accesibilidad del 
entorno inmediato al centro educativo, la gran mayoría se limita a garantizar la 
infraestructura su propio local como accesible. Algunos CEBE intentan coordinar con el 
municipio y esto resulta más fructífero cuando se trata de municipios que se ubica en 
ciudades donde ya existe cierta conciencia sobre la necesidad de hacer accesibles los 
entornos físicos de la ciudad implementando los ajustes razonables necesarios. El estudio 
mostró que en Lima hay un poco más desarrollo cultural sobre el punto pero también hay 
más demandas dado que se trata de una mega ciudad compleja y bastante desordenada. 
Como parte de la accesibilidad del entorno está el problema del transporte. Se trata de 
un aspecto que tiene gran importancia para la vida cotidiana de los estudiantes con 
discapacidad, que deben desplazarse desde sus viviendas hacia los centros de educación 
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especial en condiciones de inaccesibilidad y de riesgo. Adicionalmente el rubro de 
transporte constituye un costo adicional para las familias.  
A partir de la data cualitativa y cuantitativa del estudio sobre los CEBE se encontró que en 
la gran mayoría de ciudades y regiones no se cumplen las disposiciones básicas de 
accesibilidad del transporte (asientos reservados, señalización, lugares reservados para 
las sillas de rueda, accesos con rampa a los buses, etc.). En Lima algunas de estas 
características están empezando a implementar. Seguido adicionalmente a ello la barrera 
cultural se entrevé era con la barrera física cuando los transportistas no facilitan, sino por 
el contrario se oponen a que las personas con discapacidad aborde sus vehículos.  
La construcción de entornos seguros y accesibles constituye una obligación pública 
limitadamente cumplida en nuestro país, que la población con discapacidad comienza a 
reclamar como un justo derecho. 
 
17. Pobreza y discapacidad están íntimamente 
entrelazadas. A mayor pobreza crecen las posibilidades de adquirir una 
discapacidad y, al mismo tiempo, las familias con personas con discapacidad 
son en su mayoría pobres y tienen dificultades para  atender las necesidades  
de sus familiares con discapacidad. Se trata de un círculo vicioso y nefasto 
que es necesario asumir como barrera a derribar. 
El estudio mostró multitud de testimonios de familias que dan cuenta de la variedad de 
gastos en que se encuentran involucradas en razón de sus hijos con discapacidad: 
terapias, medicamentos, aparatos ortopédicos, operaciones, transporte, además de 
gastos en alimentación, vestido y manutención en general. En países como Argentina 
estos gastos son subvencionados biliar una pensión universal a las personas con 
discapacidad. En el Perú se trata de gastos trasladados a las familias. 
La data cualitativa permitió verificar las consecuencias negativas de esta situación. Los 
familiares tienen que cargar a sus hijos en brazos para transportarlos porque no disponen 
de sillas de ruedas;  para la mayoría de estudiantes con discapacidad auditiva adquirir un 
audífono es casi un imposible; son muchísimas las familias imposibilitadas  
económicamente de adquirir los medicamentos que requieren sus hijos, ni tampoco de 
sufragar las terapias que necesitan; y hay familias incluso que no tienen dinero para pagar 
los pasajes y alimentación. Se trata de una situación que afecta no sólo a las personas con 
discapacidad de los CEBE públicos sino también en los privados, ya que la gran mayoría de 
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familias que asiste a los centros de educación especial privados hace un gran esfuerzo 
para pagar la pensión pero carece de medios adicionales para sufragar el resto de gastos 
que requiere la vida del estudiante con discapacidad. 
No son asuntos superfluos si no muchas veces incluso vitales ya que de una operación o 
de una atención médica puede depender la vida de una persona con discapacidad. La 
rehabilitación y acceso a terapias es fundamental para la eliminación de las limitaciones 
al movimiento de las personas y estudiantes con discapacidad. Sin embargo estas 
actividades y recursos están lejanas para los estudiantes de los CEBE.  
De acuerdo a la información de los CEBE encuestados, la mayoría de los estudiantes 
tienen acceso a los servicios públicos de salud: 34 de los 58 CEBE, pero una importante 
proporción, 24 de los 58 tiene poco o ningún acceso. En el caso de los servicios de 
rehabilitación, la situación es deplorable ya que son 41 CEBE que reportan que sus 
estudiantes tienen poco o ningún acceso a estos servicios.  
Los estudiantes con discapacidad tienen cierto acceso a la salud pero no a la rehabilitación 
si en lo que esta última constituye una barrera importante para su acceso a una educación 
de calidad. El Estado tiene una deuda pública en este aspecto ya ello se suma la falta de 
políticas económicas que permitan que las personas con discapacidad puedan hacer 
frente al conjunto de gastos que requieren para tener una vida digna.  
Las barreras socioeconómicas fuertes, con grandes consecuencias para la educación y la 
trayectoria de vida de las personas con discapacidad y requieren de políticas 
intersectoriales que no existen de manera suficiente ni consistente.  
18. Existen algunas barreras de matrícula, 
información y documentación. En el caso de los CEBE, la única 
barrera detectada fue la restricción de la matrícula de estudiantes con 
discapacidad “leve” y “moderada” y de los estudiantes con discapacidad 
mayores de 20 años en los  CEBE públicos. A esta barrera nos hemos referido 
ya en un acápite anterior163.   
Donde sí existen es a nivel de la Educación Básica Regular donde se reportaron casos  de 
fuerte rechazo y discriminación colegios de las ciudades visitadas, reportados por los 
docentes y familias de  los CEBE.  
                                                             
163
 Ver la conclusión No.14 
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En general, las familias de los estudiantes con discapacidad manifiestan que se sienten 
acogidas por los CEBE que procuran atenderlas y darles cabida. Algunos CEBE presentan 
algunos obstáculos  en la matrícula cuando no disponen de cupos y condiciones de 
atender la demanda, por falta de personal especializado, pero en general muestran gran 
disposición frente a todos los niños y adolescentes con discapacidad y con diverso tipo de 
discapacidad. 
Las barreras en términos de matrícula han sido encontradas en el acceso a la educación 
regular. Los estudiantes con discapacidad de los CEBE que son promovidos para ser 
incluidos en la educación básica regular dan cuenta de una multitud de obstáculos. A 
pesar que han pasado ya casi 15 años de iniciada la década de la educación inclusiva en 
nuestro país son muchos los colegios regulares, públicos y privados que rechazan a los 
estudiantes con discapacidad obligando a las familias ahí recolección colegio por una 
vacante. La conducta de los directores y docentes de estos colegios no sólo son ilegal sino 
que en algunos casos es violenta. 
La inclusión educativa que ha transformado en una suerte de vía crucis. Los estudiantes y 
sus familias van de colegio en colegio buscando que sus hijos sean aceptados. Las razones 
que aducen para rechazarlos son diversas y todas ellas ilegales: exigen papeles aun 
cuando esto ya no es un requisito obligatorio, discriminan a algunos niños con 
discapacidad de otros, en lugar de respetar el orden en que se han presentado, señalan 
que no están preparados para recibirlos, aun cuando la normatividad prohíbe rechazar a 
un niño con discapacidad por esta por cualquier otra razón, derivan a los estudiantes a los 
colegios especiales señalando que “allí estarán mejor”, lo ubican en un aula que no 
corresponde su edad normativa, etc. 
Durante la realización del estudio fue incluso el propio Estado el que contra vino la 
normativa nacional e internacional al incluir un sesgo discriminatorio en la Directiva de 
Inicio del Año Escolar del 2014, asunto que tuvo que ser corregido al año siguiente. 
Es interesante notar que en otros países se logra mayor cobertura de atención parecer 
con discapacidad justamente porque se ofrece mayor variedad de ofertas educativa. Hay 
países que ofrecen además de educación especial y la inclusión educativa a programas 
intermedios o de integración combinada parcial (Canadá, España). Lo importante según 
experiencia internacional es ofrecerle a cada niño con discapacidad un programa 
educativo que se ajuste a sus necesidades. 
Actualmente ya casi todos o la gran mayoría la mayoría de estudiantes discapacidad 
cuentan con de DNI. Esto fue reportado por los CEBE encuestados. Esto simplifica el 
proceso de matrícula pero no lo resuelve, ya que muchos colegios y directores aún 
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asumen que la inclusión educativa de los estudiantes con discapacidad en entornos 
educativos regulares no es un derecho, sino un favor.  
Lo que sí es difícil de obtener aún es el certificado de discapacidad. Existen varias barreras 
y dificultades al respecto: en el diagnóstico que a veces no es certero, la escasez de 
centros de salud que lo otorgan, la falta de información clara, la poca disponibilidad de 
los médicos y lo largo y tedioso del proceso. 
 
19. Hay enormes barreras culturales. Las barreras 
culturales son las más fuertes y más difíciles de derribar. Son invisibles y 
materiales pero muy poderosas y tienen una raíz histórica que está 
cristalizada en el sentido común. 
Su impacto en la educación de las personas con discapacidad es sumamente negativo ya 
que mella la dignidad y autoestima de las personas con discapacidad y sus familias. 
Acceder a la matrícula o tener una rampa en un centro de estudios no elimina el 
desprecio o la injuria que puedan sentir los estudiantes con discapacidad que asisten al 
mismo. 
El estudio evidenció que esta barrera cultural conforma un circuito que comienza en la 
familia continúa en la comunidad cercana y se extiende a toda la sociedad y el espacio 
público. En 46 de los 58 CEBE encuestados los directores manifestaron que la comunidad 
tiene una actitud de indiferencia, rechazo o poco apoyo hacia las personas con 
discapacidad. Predomina la indiferencia, que va de la mano con la invisibilización de esta 
población y la negación implícita de sus derechos.  
La información cualitativa aportó elementos concretos acerca de cómo se manifiesta esta 
barrera. Por un lado se trata de una situación permanente que ocurre todo el tiempo 
todos los días. Por otro lado, es una situación que se vive como una afrenta. “Te tratan 
como lo peor”. En algunos casos la discriminación por discapacidad se entrelaza a la 
discriminación cultural social o de género. 
Las formas de discriminación que mostró el estudio son de tres tipos. El predominio del 
enfoque médico que cataloga a los 1000 con discapacidad como subnormales o 
enfermos; la marginación o exclusión educativa enlazada a la subestimación de su 
capacidades y talentos y a la desatención educativa; el rechazo y agresión a la dignidad 
humana.  
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La indiferencia, el rechazo, el insulto y el agravio son ingredientes comunes en la vida 
cotidiana de los estudiantes con discapacidad y sus familias. Existe y se cobija en un 
entramado de ignorancia y prejuicios que existen no sólo en las ciudadanos de a pie sino 
los funcionarios, médicos y autoridades, e incluso al interior del propio sistema educativo.  
 
 
ACEPTABILIDAD  
20. Equipos de los CEBE comprometidos pero 
con  algunas falencias en su formación profesional. La 
existencia de personal profesional idóneo, primera condición para la calidad, 
es un logro parcial en el Perú.  un. La consistencia en la formación de 
docentes, especialistas y equipo directivo de los CEBE constituye la condición 
más importante para la calidad de la oferta educación especial. Aquí es 
necesario considerar la formación del director y, asimismo, de los dos 
equipos de profesionales y docentes del CEBE y del SAANEE. 
Los CEBE en Perú cuentan con equipos profesionales especializados, con amplia 
experiencia en atención de diferentes tipos y grados de discapacidad, los cuales existen 
gracias a que una normativa anterior los conformó institucionalmente164. A pesar que 
dicha norma (Directiva 076) fue derogada, en muchos de los actuales CEBE se sigue 
tomando como referencia para la conformación, renovación y crecimiento de los equipos 
de los CEBE y SAANE.  
Aunque, como ya señalaremos líneas arriba, los recursos dispuestos para la creación de 
plazas profesionales respectivas son insuficientes,  se ha ido conformando un acervo 
profesional importante, que es el que sigue operando tanto los CEBE como las políticas del 
MINEDU y la dirección de Educación Básica Especial. 
No obstante, la  información cualitativa y cuantitativa recogida por el estudio muestra que 
existen importantes deficiencias en estos aspectos, tanto en los CEBE visitados como en 
los encuestados. El incumplimiento de esta condicionalidad es responsabilidad central del 
MINEDU de quien depende la formación inicial y continua Y asimismo la asignación de 
                                                             
164 Directiva 076, 2007,  ob.cit 
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personal idóneo para la modalidad educación especial. Parte de esta responsabilidad les 
compete también a los  G.R que deben  implementar los programas de formación en sus 
ámbitos de jurisdicción, y asimismo asignar las plazas para profesionales y docentes  de los 
CEBE. No siendo entonces responsabilidad de los CEBE, este incumplimiento menoscaba 
fuertemente la posibilidad de mejorar la calidad de la atención educativa de estudiantes 
con discapacidad. 
En el Perú, las estrategias para la formación de docentes calificados para la educación de 
los estudiantes con necesidades educativas especiales están normadas de manera general 
en la Ley General de Personas con Discapacidad pero esto no es recogido con la solidez y 
detalle que debiera en la Ley de Educación y su reglamentación. 
En cuanto a la formación del director la consistencia de su formación fue ocultada 
indagando la existencia o no de una segunda especialidad en educación especial en los 
directores de los  CEBE estudiados. El nivel de formación del director en educación 
especial resulta central para que pueda ejercer su rol de liderazgo y propuesta. 
Encontramos que esto se daba en cuatro de los cinco CEBE visitados; mientras que en los 
CEBE encuestados la proporción de directores con segunda especialidad era menor: sólo 
16 de los 38 CEBE públicos la tenían, y lo mismo ocurría con la mitad de los directores de 
los CEBE privados. Es decir menos de la mitad de los directores encuestados (26 de 58) 
contaba con esta segunda especialidad en educación especial. La segunda especialidad es 
tanto más importante si consideramos que sólo seis de los 58 directores tenía una 
formación inicial vinculada a la educación especial. 
Al lado de la formación o junto a ella está la capacidad de liderazgo del director, 
característica que encontramos en todos los CEBE visitados, que además expresaba en la 
satisfacción que tenían respecto de haber conseguido logros y superado las dificultades 
que entrañaba su labor. Los directores tenían proyectos, ideas y propuestas que ya habían 
impulsado o que estaban promoviendo activamente.  
De igual manera 55 de los 58 directores encuestados manifestaba sentirse satisfecho y 
optimista. En los cinco CEBE visitados, las y los directores lideran un equipo que ha 
logrado articularse y potenciar sus capacidades personales en una dinámica de 
aprendizaje constante, esto hace que los especialistas, docentes y psicólogos, puedan 
intercambiar aulas,  relacionarse con los diferentes estudiantes y sus diferentes 
necesidades educativas especiales. 
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En cuanto la formación de los docentes y especialistas, como vimos líneas arriba165, la 
oferta especializada no está totalmente cubierta. Esta carencia impida atender con calidad 
y pertinencia la diversidad de alumnos con diferentes tipos de discapacidad.  
El estudio demuestra que en la educación especial privada la oferta especializada está 
medianamente cubierta, encontrándose el campo de la educación especial el que más 
docentes y especialistas tienen formación, seguido del psicólogo educacional. Es decir, nos 
encontramos con una oferta más amplia para la atención a la deficiencia intelectual.  
En el Perú, si bien los docentes de educación especial tienen una formación especializada, 
los profesionales no docentes que trabajan en los CEBE y SAANE, no cuentan mayormente 
con ella, siendo su experiencia y saber práctico lo que los ha ido consolidando. Por su 
parte los maestros de educación regular no reciben una formación inicial y continua en 
atención a la diversidad y educación inclusiva.  
Comparativamente, Argentina resulta un caso interesante. Este país ha normado 
implementado políticas de formación docente que contemplan el enfoque inclusivo. En 
Canadá que ha mejorado sustantivamente la inicial docente. Se han establecido varios 
cursos obligatorios conducentes a que los docentes regulares puedan obtener 
conocimientos y habilidades que los hagan aptos para una certificación, maestros, 
inclusivos. No son solamente módulos sino un programa de varios años. En Canadá están 
enfatizando la calificaciones adicionales para los maestros educación especial tema que en 
el Perú es una aspiración que aún no tiene contraparte normativa. 
Hay algunas falencias en la formación  de docentes  especialistas en audición y lenguaje, y 
graves falencias en la formación de docentes especialistas ceguera y baja visión, sordo 
ceguera y autismo. Entre los CEBE consultados encontramos muy poca profesionales 
especializados formados en terapia ocupacional Aproximadamente la mitad de los CEBE 
cuentan con terapista de lenguaje (31 de 58), pero son pocos los CEBE cuyos docentes 
manejan la lengua de señas (9 de 58). Asimismo sólo pocos docentes manejan las TIC 
aplicadas a la educación especial. Todo ello deja a  una gran población de personas con 
estas deficiencias sin capacidad de ser atendidos con la calidad requerida. 
Pero además de estas insuficiencias es necesario considerar el nivel de formación de los 
docentes de los CEBE que en su enorme mayoría si tienen títulos correspondientes o 
relacionados a la educación especial, pero no cuentan mayormente con una segunda 
especialidad. En Canadá, Ontario se exige calificaciones adicionales para los maestros de 
educación especial y Estados Unidos se ofrece incentivos adicionales para el maestro 
educación especial que busca una maestría o una especialización. 
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Otro equipo muy importante es el que se encarga de inclusión educativa, cuyos 
especialistas apoyan también la labor con los estudiantes del CEBE. No todos los  centros 
de educación especial cuenta con este equipo. Al igual que los equipos del  CEBE, los 
equipos  del SAANEE también están incompletos y presentan las mismas deficiencias en 
términos de carecer de especialistas suficientes en baja visión, ceguera, deficiencia 
auditiva, autismo. Su personal profesional está básicamente capacitado para atender la 
discapacidad intelectual. 
El conjunto de los equipos profesionales de los CEBE visitados tenían un alto compromiso 
con su labor. Destacaba en particular la experiencia  del Ann Sullivan es que se trata de un 
centro altamente competente y con personal involucrado en todo el proceso de desarrollo 
integral de cada uno de sus estudiantes. La preparación profesional, tanto de la directora 
como de sus especialistas, garantizan que el modelo educativo que aplican se enriquezca 
con la investigación acción que todos ellos, cada día, realizan en el aula con los 
estudiantes.  
Para este estudio, se recogió información sobre el o la especialista en temas de educación 
especial de la DRE, 13 de los 20 estaban en el cargo menos de un año, aunque trabajando 
en esta instancia más de 5 años. Este poco tiempo en el cargo no contribuye a liderar una 
buena gestión desde la DRE, puesto que la rotación tal alta no permite que el funcionario 
llegue a conocer realmente el sector. Por otro lado, este actor a pesar de tener un cargo 
en la sede de la región, tiene muy poco acceso a información de los CEBE de su territorio. 
Esta situación incide en que las direcciones regionales de educación se involucren en muy 
poca medida con la tarea la educación especial. 
21. La oferta de niveles educativos es distinta 
para los CEBE públicos y privados. Los CEBE públicos brindan 
solo tres niveles de atención: inicial, primaria y post primaria, mientras que 
los CEBE privados brindan cinco niveles: educación temprana, inicial, 
primaria, post primaria y ocupacional. 
Pese a que los talleres ocupacionales son muy apreciados por las familias de personas con 
discapacidad, estos ya no se ofrecen en los CEBE públicos, debido a una normatividad 
restrictiva sobre el punto. Pese también a que la oferta de PRITE es altamente insuficiente, 
los centros de educación especial públicos no atienden, en principio a la población con 
discapacidad entre cero y tres años de edad. 
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No obstante, la necesidad de responder con pertinencia y calidad a la demanda educativa 
ha forzado algunos CEBE a mantener aulas de educación ocupacional  y a recibir alumnos 
mayores a la edad límite estipulada. En varios de los centros públicos encontramos 
alumnos de más de 22 años.  El nivel de post primaria que acoge a alumnos de 12 a 20 
años de edad se complementa  en algunos CEBE con el de ocupacional  para atender a los 
estudiantes jóvenes que no tienen casi ninguna opción educativa ni laboral.  Así,  37 CEBE  
públicos encuestados reportaron tener 99  aulas de inicial, 205 aulas de primaria, 60  aulas 
de post primaria y  9 aulas de ocupacional.  
En los CEBE privados si se aprecia se aprecia aulas del nivel post primaria y un número 
significativo de estudiantes mayores de edad en talleres productivos. Los niveles con 
mayor población son la primaria con 90 aulas en los 20 CEBE. Luego están los niveles de 
inicial con 38 aulas, post primaria con 23 aulas y ocupacional con 5 aulas.  
Vista en conjunto la educación especial ofrece mayoritariamente educación primaria (295 
de un total de 373 aulas en los 58 cebe encuestados) y en segundo grado educación inicial 
con 137 aulas. Las aulas de post primaria representan tan sólo el 15% del total de aulas y 
las de ocupacional cerca del 3%. 
La educación ocupacional constituye sin duda una demanda muy importante y poco 
atendida. Las rutas de inclusión en educación ocupacional actualmente no están 
funcionando como debieran, debido a la escasez de inclusión educativa con soporte 
especializado en educación técnica y en los CETPRO, y también a la existencia de una 
demanda específica de población con discapacidad mayor de 20 años de edad y que no 
tienen las condiciones para ser incluida en la educación técnica regular. Únicamente son 
los CEBE privados los que están atendiendo mínimamente esta necesidad, en base a su 
autonomía normativa. En ellos encontramos adultos con discapacidad e incluso pasaban 
los 50 años de edad y que se encontraban ocupando activamente su tiempo e 
interactuando con otras personas, ganando mayor autoestima y calidad de vida.  
22. La oferta de educación especial no está 
respondiendo a la demanda de educación por tipo de 
discapacidad. El sistema educativo no dispone de información certera y 
precisa sobre la población por discapacidad atendiendo a criterios de  edad, 
localización, tipo de discapacidad y  nivel de limitaciones en el 
funcionamiento por discapacidad. Es decir, no existe información detallada y 
precisa sobre la demanda de educación por tipo de discapacidad. 
484 
 
Tampoco se cuenta con información precisa sobre la oferta necesaria por tipo de 
discapacidad. No existe  un cuadro pormenorizado de necesidades y requerimientos en 
cada localidad, desde docentes de educación especial, docentes que manejan el lenguaje 
de señas, especialistas en autismo, especialistas en sordo ceguera etc. hasta cantidad y 
tipo de materiales y recursos de apoyo para cada discapacidad, pasando por la 
infraestructura equipamiento y mobiliario adecuados y adaptados.  
En los CEBE públicos el recurso inmaterial de docentes y especialistas muestra serias 
deficiencias. Los CEBE visitados tenían 12 alumnos por aula número que excede el ratio 
deseable (ocho). Sólo cinco de los 38 directores señalaron que no les faltaban docentes y 
únicamente dos de los 38 dijeron que no les faltaba ningún especialista. Los directores no 
requirieron que eran continuos los recortes de plazas de personal para educación especial. 
En el caso de los cebe privados se observaba un número suficiente de docentes, aunque la 
variedad especialistas disponible para los distintos tipos de discapacidad no era completa.  
En Canadá, EEUU, Argentina, España, países tomados como referencia, no se dan estas 
carencias. Los centros de educación especial están provistos de recursos humanos y 
materiales suficientes y apropiados. El estado provee materiales adaptados por tipo de 
discapacidad tanto a las escuelas especiales como a las regulares inclusivas. 
La mayor parte de la población atendida por los CEBE estudiados y visitados presentaba 
discapacidad intelectual y autismo, seguidas de discapacidad física y multidiscapacidad. 
Para este tipo de discapacidad los CEBE poseían especialistas y tenían acondicionados sus 
ambientes físicos; también fue posible constatar que  los  CEBE citados carecían de 
personal especializado para atender otro tipo de discapacidad privados poseen personal 
especializado para atender este tipo de discapacidad. El mayor déficit se muestra en los 
especialistas en ceguera, sordera y sordo ceguera, un tanto para los CEBE públicos como 
para los privados. 
A la insuficiencia de personal para atender los distintos tipos de discapacidad se añade la 
deficiencia en la dotación de dispositivos y equipamiento por discapacidad y las 
insuficiencias de accesibilidad166.  La dotación suficiente de estos diversos  recursos 
depende de un adecuado diagnóstico y de la asignación correspondiente de 
financiamiento.  En ambos casos existen deficiencias y ésta se dan tanto el caso de los 
CEBE públicos como de los privados. Así, si bien los CEBE privados posen personal 
especializado suficiente y adecuado, no ocurre lo mismo con los materiales y equipos. Los 
CEBE privados de mayor calidad como los visitados cuentan con materiales pedagógicos y, 
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acápite relativo a la  accesibilidad 
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en menor medida TIC, pero no cuentan con sillas de ruedas, audífonos, libros en braille, 
muletas, etc. 
De acuerdo a la normativa internacional la provisión de materiales y equipos adecuados a 
cada discapacidad constituye parte de los derechos a ser resguardados, ya que significa la 
eliminación de las barreras existentes para el desenvolvimiento pleno de las personas con 
discapacidad. En nuestro país esta provisión de recursos y equipos está prevista en los 
CREBES y debería ser planificada por los gobiernos regionales. Todos los CEBE, públicos y 
privados, deberían disponer del acceso estos recursos, y estar informados sobre su 
existencia y disponibilidad. Lamentablemente, esto no ocurre. Los recursos son 
totalmente insuficientes y los CEBE privados no cuentan con ellos, trasladado las familias 
del gasto de estos supone. 
En conjunto el sistema educativo desconoce la demanda específica para atender a las 
diferentes discapacidades en términos de dispositivos especializados, audífonos, software 
para discapacidad visual, parálisis, materiales como punzones y libros en braille, etc. A 
nivel nacional uno de cada 10 centros de educación especial  tiene libros hablados y uno 
de cada 20 cuenta con libros en Braille. Únicamente la quinta parte tiene personal que 
domina el lenguaje de señas 
Por tanto,  no es posible  dimensionar de manera precisa la oferta educativa, incluyendo 
todos los rubros mencionados y, además, el número  necesario de CEBES, número y tipo 
de especialistas y terapistas,  etc. 
La falencia de información sobre la oferta y demanda por tipo de discapacidad afecta 
directamente la disponibilidad de este servicio para la población con discapacidad de cada 
lugar, región y localidad. 
23. Un equipamiento e infraestructura 
adecuados. Otro de los elementos de la calidad educativa es las 
características y calidad de los equipamientos y recursos educativos que se 
ofrecen a cada estudiante con discapacidad. Estos deben ser suficientes pero 
a la vez deben responder a criterios de calidad.  
Respecto de lo primero, es decir si son suficientes, ya nos hemos referido al respecto  
anteriormente167, observando que los CEBE cuentan una infraestructura adecuada en su 
gran mayoría y con un con un equipamiento básico de implementos para algunos tipos de 
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discapacidad. Asimismo constatamos no suelen contar o implementos especializados y 
que en el caso de la educación especial privada muchos costos son trasladados a las 
familias. 
Respecto de lo segundo, es decir la calidad de los equipamientos e infraestructura,  los 
vamos abordar respectivamente en la Conclusión No, 33168 y en el presente. 
Sobre la calidad de la infraestructura de los CEBE visitados, constatamos que era bastante 
apropiada siendo de muy alta calidad en dos de ellos (uno público y otro privado). En 
general la infraestructura era adecuada, accesible, limpia en buen estado, atractiva y 
amigable para los estudiantes. Era visible la preocupación de los equipos profesionales por 
crear un clima acogedor y brindar una educación de calidad óptima a los estudiantes con 
discapacidad. Se observó que la calidad de la infraestructura si día muy positivamente en 
los estudiantes que se sentían contentos de acudir a su centro educativo. En el caso de los 
CEBE públicos esto tenía particular importancia ya que su estado óptimo contrasta con el 
de muchas escuelas públicas deterioradas. 
Aunque como ya referimos una buena parte de la infraestructura se ha conseguido gracias 
a recursos complementarios gestionados por los directores por parte de la cooperación 
internacional, sin embargo constituye un adquirido que coadyuva a otorgar dignidad y 
calidad a la atención educativa en estos centros. 
La infraestructura es usada al máximo para propiciar los aprendizajes de los estudiantes. 
Las cocinas se usan para el aprendizaje de habilidades de confección de alimentos y 
repostería; las canchas y patio se usan para el ejercitamiento físico, las rampas y barandas 
para el desplazamiento seguro, etc. En algunos casos observamos el acondicionamiento 
de espacios ocupacionales específicos como una lavandería o infraestructura de mayor 
nivel como un auditorio totalmente equipado y moderno. En varios casos se observaba 
jardines y mantenidos utilizados también para el cultivo de hortalizas y similares por parte 
de los propios estudiantes. La ambientación de los locales era esmerada y estaba 
compuesta en parte por pinturas y obras artesanales y artísticas confeccionadas por los 
estudiantes.  
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24. La atención educativa personalizada es una 
riqueza que aporta la educación especial. El enfoque de 
educación especial tiene como columna vertebral la atención personalizada 
que busca brindar una educación  adecuada  y pertinente a cada estudiante  
con discapacidad. Este enfoque se encuentra internalizado y  en práctica en 
la totalidad de los centros de educación básica especial. Se trata de una 
mirada que es diferente y casi contrapuesta a la mirada masificadora y 
homogeneizante de la educación básica regular. 
Hay una coincidencia en la legislación nacional e internacional que enfatizan  una 
educación centrada en la persona  y en la valoración de la diferencia, lo que conduce a 
establecer respuestas pedagógicas individuales o personalizadas para cada niño con 
discapacidad.   
La atención personalizada en el caso de educación especial debe responder a una doble 
diversidad. De un lado la diversidad de discapacidades presentadas por cada estudiante; y 
de otro lado la diversidad humana y social de los estudiantes, en razón de su cultura, 
origen social e inteligencias múltiples. Esto exige una mirada integral que no siempre se 
cumple a cabalidad. Los CEBE atienden personalizada mente a todos los estudiantes en 
razón de su tipo de discapacidad; pero son pocos los que consideran las habilidades de 
cada estudiante en razón de sus inteligencias múltiples o sus saberes previos. 
Esto involucra respuestas pedagógicas pertinentes e individualizadas,  lo cual se concretiza 
en planes de orientación individual para cada estudiante, que construye una ruta 
educativa personalizada y progresiva. 
Considerando la ruta formativa que debe incluir esta mirada personalizada, el inicio de la 
misma se ubica en relación a la implementación de la evaluación psicopedagógica. Este 
instrumento es fundamental para detectar las necesidades y potenciar las habilidades de 
cada estudiante con discapacidad. El objetivo no es restringir o limitar las posibilidades del 
estudiante, ni tampoco es excluirlo de las oportunidades. Por el contrario se trata de 
estructurar la respuesta educativa más adecuada para potenciar al máximo las habilidades 
de cada estudiante. Este enfoque está presente de manera general en la normativa 
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internacional, en los casos revisados169,  y  se ha concretizado con bastante especificidad 
en la normativa  nacional. 
En Estados Unidos se ha instituido el Programa de Educación Individualizado, que asegura 
la educación de todo niño con discapacidad en costo alguno para los padres e incluyendo 
los servicios relacionados que requiere. En Canadá se trabaja con planes educativos 
individuales. En España la Ley Orgánica de Educación del 2006 establece que los 
estudiantes con discapacidad deben tener un programa específico que incluye las 
necesidades de apoyo y un plan educativo. 
El estudio encontró que los centros de educación especial realizan estas evaluaciones casi 
siempre pero que lo hacen con distinto grado de consistencia. En los CEBE visitados las 
evaluaciones psicopedagógicas se hacían siempre o casi siempre. En contraparte en los 
centros de educación básica especial encuestados encontramos algunos donde no se 
hacían nunca o casi nunca (cinco). Este número es pequeño pero denota una falencia que 
no debería existir en el caso de la educación básica especial. 
La evaluación psicopedagógica constituye un cimiento indispensable para elaborar el plan 
educativo personalizado  y las adaptaciones pedagógicas para cada estudiante 
considerando sus necesidades educativas y el tipo de discapacidad que presenta. Los CEBE 
visitados contaban  con esta evaluación psicopedagógica. 
En algunos de los centros de educación especial públicos no existe total claridad sobre qué 
aspectos comprende esta evaluación psicopedagógica ni tampoco existe una pauta 
establecida para llevarla a cabo. Muchos de los CEBE públicos no cuentan con psicólogos y 
deben recurrir a otros profesionales para efectuarla. Los estudiantes de estos centros no 
siempre han conseguido tener un diagnóstico médico preciso. (La falta de acción 
intersectorial con el sector salud dificulta este proceso). 
El caso del Centro de educación especial privado Ann Sullivan destaca como un ejemplo de 
un proceso multidisciplinar de evaluación psicopedagógica que considera las 
características personales de cada alumno, su contexto familiar, social, el diagnóstico 
médico, sus inteligencias múltiples y potencial. 
La continuidad la ruta formativa será a través del Plan educativo personalizado POI que 
debe formular objetivos que configuren una respuesta pertinente para cada estudiante 
con discapacidad, considerando las necesidades y potencialidades de cada uno y teniendo 
como referencia el currículo nacional. El estudio encontró que tampoco existe total 
claridad sobre este otro instrumento. Son muchos los CEBE públicos que reducen el POI 
adaptaciones curriculares elaboradas desde el currículo, en lugar de tener como punto de 
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partida el estudiante. La otra limitación es la diversidad de objetivos que se constituyen 
como ejes orientadores del POI. 
Al respecto, el estudio encontró que existe un enfoque predominantemente cognitivo del 
POI, que deja de lado aquello que la convención de los derechos de las personas con 
discapacidad señala que es el principio rector: la consecución de la autonomía de las 
personas con discapacidad. Es decir al margen de los niveles de aprendizaje en las diversas 
áreas curriculares que un estudiante con discapacidad pueda alcanzar, lo que sí resulta 
fundamental es que logre desenvolverse con el mayor grado de independencia posible. 
Los CEBE visitados procuraban esto como objetivo central, en la práctica, aunque esto no 
siempre se veía reflejado en los POI en toda su complejidad. En el caso del Centro Ann 
Sullivan, nuevamente destacó la competencia en el manejo desde aspecto. Este centro 
implementa el llamado “currículo natural funcional” que define como “basado en 
habilidades que preparen a los estudiantes para la vida independiente” y que se 
estructura a partir de los contextos y saberes de cada estudiante con discapacidad, en 
base a la pregunta: ¿Qué necesita aprender este estudiante?. En este centro el 
seguimiento de cada estudiante es continuo y sistemático, y va reajustando el POI 
permanentemente. 
También en el  CEBE públicos San Francisco de Asís encontramos una experiencia bastante 
consistente de elaboración e implementación del POI170.  Pudimos observar directamente 
la respuesta pedagógica a las necesidades y potencial de los estudiantes y la existencia de 
indicadores y especificación de los apoyos que requiere el proceso educativo cada 
estudiante incluyendo sesiones agenda de actividades. 
Todas las experiencias internacionales revisadas contienen este enfoque personalizado. 
Entre las experiencias internacionales revisadas es interesante visualizar la de España 
donde cada estudiante posee un dictamen de escolarización completa e incluir a 
recomendaciones sobre el enfoque educativo pertinente para su ruta escolarización y 
asimismo, recomendaciones para el tipo de equipos y recursos el estudiante requiere de 
acuerdo su tipo de discapacidad.  
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25. Altas expectativas de aprendizaje centradas 
en la realización personal y la autonomía. Si el punto de 
partida es la evaluación psicopedagógica, el punto de llegada en la formación 
de los estudiantes con discapacidad su desarrollo autónomo.  
La visión de los CEBE se ubica mayoritariamente en este enfoque y perspectiva. De 
acuerdo a la información recabada, la competencia señalada en primer lugar como 
aspiración de los  CEBE  públicos y privados encuestados es la Autonomía, mencionada por 
31 de sus directores. La autonomía es también la competencia más mencionada entre las 
tres primeras: por 53 de los 58  CEBE encuestados.  
En segundo lugar los directores mencionan la inclusión social las habilidades sociales y 
comunicativas  (mencionada entre las tres primeras competencias por 25 directores), y de 
inclusión social (mencionada entre las tres primeras habilidades por 23 directores). 
En los CEBE visitados los docentes especialistas y directores coincidieron en afirmar la 
importancia central de la vida independiente y de la autonomía de la persona con 
discapacidad. La independencia aparece como el cimiento indispensable para la 
realización de las personas con discapacidad y para su inclusión social y/o laboral. El lema 
que mejor graficaba esta mira es el acuñado por el Centro Ann Sullivan del Perú: “que 
sean independientes productivos y felices”. 
Al margen del diagnóstico, del tipo de discapacidad, de la “severidad”, lo que interesa 
centralmente de que las personas con discapacidad sean reconocidas en su dignidad como 
personas que forman parte de este país y  que pueden involucrarse con seguridad e 
independencia en diversas actividades. La inclusión es el resultado final y el cimiento 
central para lograrla la autonomía. 
Para lograr la autonomía los CEBE buscan desarrollar la autosuficiencia y el auto 
valimiento como habilidades básicas a adquirir. Es decir se trata de lograr que los 
estudiantes puedan valerse por sí mismos en la mayor medida posible. Es necesario 
aclarar que la independencia no se opone a la pertinencia de los apoyos y soportes 
específicos. Contando con dichos soportes, que pueden ir desde una muleta hasta un 
audífono pasando por diversidad de implementos, lo importante es lograr que el 
estudiante con discapacidad desenvuelva su vida con independencia y tomando sus 
propias decisiones. 
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La inclusión social es sin duda la otra gran aspiración. Para lograrla es preciso tener un 
desempeño independiente pero también se requiere una sociedad inclusiva que les abra 
las puertas a las personas con discapacidad. Para coadyuvar a este otro gran objetivo, las 
habilidades sociales y comunicativas resultan fundamentales así como es central conseguir 
vencer las barreras de la discriminación social y cultural hacia las personas con 
discapacidad. 
Un tercer gran logro al cual se aspira, según la información cualitativa de los CEBE, es la 
productividad entendida no sólo como inclusión laboral tradicional, sino como la 
capacidad de la persona de llevar a cabo actividades que contribuyan a la vida social de la 
familia y la comunidad. Se trata de que los estudiantes con discapacidad se sientan y 
perciban a sí mismos como personas deductivas y que aportan al país en el cual viven. 
La realización personal de los estudiantes con discapacidad aparece como un desenlace 
natural. Ellos y ellas serán felices en la medida en que se saben independientes y 
productivos. 
Las competencias relativas a diversas áreas del currículo, constituyen capacidades de 
referencia que serán alcanzadas por los diversos estudiantes con discapacidad de acuerdo 
a sus propias posibilidades. Es para esto precisamente que existe el POI.  
En todos los campos, se aspira a lograr los más altos resultados posibles, potenciando las 
capacidades de cada estudiante y eliminando el máximo de barreras para su desarrollo y 
desempeño. En los CEBE visitados el personal profesional tenía altas expectativas en los 
logros de los estudiantes con discapacidad. Muy al contrario de la subvaloración de que 
son objeto en la sociedad, en los CEBE, las personas con discapacidad son apreciadas y 
bien tratadas. 
Los equipos de los CEBE exhiben no sólo los logros conseguidos con cada uno de sus 
estudiantes sino los caminos que han recorrido y recorren para ello. Esto comprende las 
diversas estrategias planteadas para cada estudiante, el seguimiento minucioso de sus 
avances, el trabajo codo a codo con las familias que comparten estas aspiraciones y esta 
ruta, etc. 
Las familias valoran por sobre todo el logro de estas habilidades centrales de 
independencia y relación social y junto a ello celebran los avances en comunicación. Las 
familias están complacidas de la visión positiva que tiene el personal de los CEBE sobre sus 
hijos, su potencial e inteligencia. Es muy importante esto para ellas en medio de una 
sociedad que constantemente desvaloriza e invisible los talentos y capacidades de las 
personas con discapacidad. 
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La inclusión laboral aparece como una aspiración muy importante aunque más difícil de 
lograr. Se constituye casi como el punto óptimo de llegada de una trayectoria educativa 
exitosa. En el camino están la inclusión escolar y el involucramiento en la vida de la 
comunidad, que son también altamente valorados, ya que no todos los estudiantes con 
discapacidad de los CEBE logran una inclusión laboral. 
Junto la satisfacción y alto compromiso de los directores como líderes ya mencionada 
líneas arriba171, están las altas expectativas de docentes y especialistas. Todos los 
docentes, especialistas y terapistas tenían a expectativas positivas sobre cada uno de sus 
estudiantes y ostentaban un orgullo por su trabajo a la vez que se entusiasmaban por 
descubrir diversas posibilidades para ayudarlos a lograr sus metas. La labor de estos 
equipos supone una exploración constante estrategias pedagógicas que conlleva un 
trabajo investigativo. En algunos casos como el Centro Ann Sullivan el Perú o el  CEBE 
públicos San Francisco de Asís en Lima se pudo apreciar el desarrollo de un trabajo 
minucioso de investigación y elaboración de propuestas pedagógicas. La riqueza del 
mismo es también invisible y desconocida por el resto del sistema educativo, pese a que 
podría aportar mucho a la educación y formación de los estudiantes regulares. Resulta 
curioso constatar que las altas expectativas puestas por los equipos de los CEBE los 
estudiantes incluidos contrastaban continuamente con la debilidad de expectativas y 
estrategias por parte los colegios regulares, cuyos docentes no tienen las estrategias ni la 
valoración del potencial de los estudiantes con discapacidad a su cargo.  
Los directores tienen altas expectativas sobre sus equipos profesionales y estos a su vez 
las tienen respecto a sus estudiantes. Todos se vinculan intrínsecamente al trabajo de las 
familias para conseguir crear un círculo virtuoso de continua superación. Son equipos a su 
vez transmiten altas expectativas a los docentes de las escuelas regulares en los cuales 
algunos de sus estudiantes están incluidos. Algunos CEBE están comenzando implementar 
estrategias de difusión de sus aprendizajes profesionales, compartiéndolos con otros 
docentes172. 
Otro escenario donde se despliega e incide la capacidad de los equipos profesionales de 
los CEBE es la comunidad. Los profesionales de los centros de educación especial 
transfieren capacidades a las propias familias y generan alianzas diversas y múltiples. 
Volveremos sobre esto líneas adelante. 
                                                             
171
 Ver Conclusión No. 28 
172
 Es el caso del Ann Sullivan 
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26. Un clima escolar positivo y aleccionador. el 
clima escolar constituye de acuerdo diversos estudios el segundo factor clave 
de la calidad después del docente. En los CEBE existe un clima escolar muy 
adecuado, acogedor y positivo. 
En los CEBE visitados se observó que existe una muy buena relación tanto entre los 
estudiantes como entre el alumnado y la planta de docentes y especialistas. Se percibe 
respeto, así como confianza  y afecto en las relaciones humanas, personales y sociales. Por 
ello. La incorporación de los niños con discapacidad a los CEBE contribuye a su afirmación 
personal, su dignificación y su autoestima. 
La calidad del clima escolar se refleja en el ánimo de los estudiantes que se muestran muy 
alegres y contentos de asistir al CEBE. Las familias refieren que los estudiantes se sienten 
motivados para aprender, lo cual se corrobora con la percepción de los docentes y 
especialistas. 
El estudio cualitativo muestra que  los CEBE se han constituido en ámbitos de realización 
de los estudiantes, en espacios fundamentales de referencia efectiva que son muy 
apreciados por los  estudiantes y sus familias. Los chicos y chicas llegan al colegio 
contentos, nunca o muy raramente lloran, no hay gritos ni peleas; todos se movilizan 
juntos, en orden, se dan muestras de cariño y se les observa felices. Existe una alta 
motivación por aprender y superarse generada por dicho clima escolar e institucional. 
Entre los docentes también se percibió alto espíritu de colaboración mutua, 
acompañamiento, inter aprendizaje y respeto del trabajo del otro.  
El trato entre los especialistas, docentes y las familias es otro elemento a resaltar; las 
madres con las que conversamos se sienten acogidas, comprendidas, protegidas y 
queridas. De allí el alto compromiso con sus hijos y el centro. Las altas expectativas que se 
tienen hacia los estudiantes han contribuido a construir este clima, transmitiendo y 
replicando revisión valorativa de los estudiantes hacía a todos los miembros de su 
comunidad educativa, especialmente, a los padres y madres de familia; y desde estos a su 
familia extendida y a la comunidad cercana. El colegio motiva y genera estas expectativas 
incluso a cada paso dentro de su centro, recordando que los chicos y chicas con 
discapacidad tienen diversas habilidades e inteligencias que son necesarias de explorar. 
Sorprende gratamente que las madres incorporen este discurso y lo hagan suyo.  
El clima escolar positivo constituye un cimiento para luchar contra las barreras de 
discriminación cultural. Los CEBE se constituyen en espacios de resiliencia, donde 
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docentes y familias batallan todos los días para disolver los prejuicios que imperan en la 
comunidad y para ensanchar las posibilidades de realización de los estudiantes. 
27. Las  familias y comunidad se involucran 
intensamente.  El trabajo de los CEBE no es un asunto sólo de los 
docentes y profesionales. Es una tarea desempeñada en conjunto con las 
familias de los estudiantes con discapacidad. El estudio muestra que las  
familias se comprometen fuertemente  y los  CEBE cuentan la colaboración 
de los padres para todas sus actividades, logros e iniciativas. 
El trabajo cualitativo no permitió conocer un conjunto de historias de vida y resiliencia. Las 
madres y familiares generalmente llegan al CEBE con un conjunto de miedos e inseguridad 
y luego se van fortaleciendo como actores fundamentales para el desarrollo y aprendizaje 
de sus hijos. Este proceso es favorecido por el CEBE que propicia en espacios de encuentro 
e inter aprendizaje entre los padres de familia, hermanos y familiares en general, 
extendiéndose una red social y humana de apoyo y soporte a la educación especial 
(escuelas de familia). 
Las familias desarrollan capacidades y competencias para una serie de tareas como 
elaborar materiales, reorientar conductas, complementar las estrategias de  enseñanza en 
sus hogares, impulsar los procesos de independencia y autonomía de sus hijos y familiares 
con discapacidad, etc. Fuimos testigos del involucramiento de las madres a la hora de 
elaborar materiales de estudios para complementar el aprendizaje de sus hijos en sus 
hogares, impulsar los procesos de independencia y autonomía de sus hijos y familiares con 
discapacidad 
Los CEBE se constituyen en espacios de soporte emocional de las familias y, en 
contraparte las familias se convierte en soporte pedagógico extendido del trabajo de los  
CEBE. De hecho, el factor familia y trabajo con la familia  se posiciona con fuerza y 
consistencia como un elemento central en la ruta de la calidad de los CEBE. 
Los equipos profesionales de los centros de educación especial realizan diversas 
actividades de formación y capacitación para las familias, demostrando una gran 
creatividad para ello, que combina las actividades sociales con las  pedagógicas. Se dan 
casos incluso donde son las familias las que generan innovación pedagógica que luego de 
recogida como saber valioso por los profesionales de los centros de educación especial. 
También se pudo constatar que son mayoritariamente las madres quienes se 
responsabilizan del cuidado y protección de sus hijos, además, son las que asumen el 
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costo del traslado y tiempo para que ellos lleguen al colegio y nos les falte nada. Son 
relativamente frecuentes los casos donde los padres de familia se desentienden de su 
responsabilidad frente a estos niños y niñas.  
La familia está en el centro de los factores de calidad del CEBE porque aporta 
compromiso, protección y afecto, además de contribución pedagógica. Varios de los CEBE 
han potenciado este factor de calidad como piedra angular del éxito educativo y de vida 
de sus estudiantes. Destaca el caso del Centro Ann Sullivan que realiza un monitoreo y 
seguimiento a las familias mediante una estrategia especialmente diseñada para ello. 
Las familias son también uno de los puentes más importantes entre el CEBE y la 
comunidad. Ellas son focos de resistencia frente a la discriminación cultural y cimiento de 
iniciativa para derribar las barreras a este nivel. 
28. Se inicia un trabajo de promoción de la 
inclusión social y alianzas. La perspectiva de inclusión social está 
sumamente presente en todo el trabajo de los  CEBE. Se trata de una mira 
que también es personalizada, ya que aspira desde una inclusión familiar 
hasta una inclusión laboral, dependiendo de las posibilidades que brinda 
cada caso, el mismo que además es tomado con flexibilidad y creatividad a lo 
largo  del tiempo,  
El primer objetivo es lograr que la comunidad valore las capacidades de los niños, 
adolescentes y jóvenes con discapacidad y el objetivo mayor de más largo alcance es la 
inclusión laboral, al menos para parte de la población con discapacidad. 
La importancia de la inclusión social se debe a que se trata de un aspecto fundamental 
para  una población históricamente segregada de la vida del país.  Los CEBE visitados  
muestran que su trabajo es persistente en este objetivo aunque enfrenta serias 
dificultades para alcanzarlo, ya que en la comunidad donde se desenvuelve el CEBE  hay  
muchos prejuicios y discriminación. 
Si bien ya se están comenzando a producir cambios en el sentido de una mayor aceptación 
social de la discapacidad y la diferencia, aún predomina la cultura de la discriminación, a lo 
que se suma la falta de itinerarios y espacios para la inclusión social.  
La falta de oportunidades de inclusión social tiene a su vez cimiento en la debilidad 
normativa. La visión de la inclusión social está presente en la Ley General de las Personas 
con Discapacidad, pero no tiene igual claridad en la Ley General de Educación, que no 
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visualiza ni desarrolla las dimensiones de vida independiente, quedándose en el 
enunciado general de ¨inclusión social¨.  
Si bien la inclusión social está como mira, aún predomina en la normativa nacional una 
visión de los CEBE ¨hacia dentro¨, conceptualizándolos como  espacios donde se ¨prepara¨ 
para la  vida adulta y la inclusión social. Faltan enlaces concretos que permitan vincular el 
logro de aprendizajes en los planes curriculares individualizados y funcionales acordes  
con  las metas de desarrollo autónomo  e inclusión social. Dentro y fuera del CEBE.  Lo 
anterior implica que la educación de los estudiantes con discapacidad severa y 
multidiscapacidad debe implementarse tanto  en el ámbito del CEBE, como en el entorno 
del mismo,  asunto que sólo se menciona  en la normativa internacional. 
Algunos vacíos al respecto:  
 El  principal vacío normativo es la ausencia de una mirada de logros que dé mayor 
relieve al desarrollo de la autonomía del estudiante con discapacidad y en su 
inclusión social en el entorno, lo que es particularmente para el estudiante con 
discapacidad severa y multidiscapacidad. 
Una ausencia importante es que la normativa respecto a la responsabilidad de los 
CEBE no  especifica que a nivel del PEI debiera  contemplarse específicamente 
tanto tareas de diagnóstico de las demandas y necesidades  de educación de 
personas con discapacidad,  como de elaboración de  objetivos de inclusión social 
de personas con discapacidad severa o multidiscapacidad. 
 No está normada una acción intersectorial entre gobiernos municipales y sector 
educación para garantizar que el entorno de la escuela especial sea inclusivo y 
accesible. Ello debiera involucrar alianzas con  diversas instituciones de la 
comunidad. Este aspecto resulta central si  respetamos el enfoque de inclusión 
social de la educación especial.  
 No está establecido un marco de atención amplio e intersectorial y falta mayor 
énfasis en el trabajo concertado y la construcción de alianzas. La dimensión 
cultural  como ámbito de derechos de las personas con discapacidad no aparece 
con suficiente fuerza, comparándola por ejemplo con la dimensión de salud. Hay 
poca mención a la necesidad de acciones de sensibilización sobre temas de 
discapacidad como cimiento para posibilitar la construcción de un entorno  
inclusivo. 
 La adaptación de oportunidades de inclusión social solo está considerado en la 
normativa internacional que tiene mayor claridad y consistencia en el enfoque 
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social de atención a la discapacidad (Declaración de Salamanca) pero  mucho 
menos en la normativa nacional, particularmente en la referida a educación.  
A nivel internacional, se señala  que las instituciones educativas deben realizar un 
esfuerzo particular para conseguir el apoyo de la comunidad para atender a las 
necesidades educativas especiales. Todas estas adaptaciones deben ser 
diversificadas para los diferentes tipos de discapacidad. Los CEBE  deben  coordinar 
en conjunto  con los gobiernos regionales y locales que las instituciones de la 
localidad, ofrezcan  oportunidades de inclusión social adaptadas a las necesidades 
de los estudiantes con discapacidad. 
En los países considerados la normativa sí establece nexos de trabajo intersectorial 
que posibilita trágicos fluidos entre la educación especial y la vida independiente. 
Para contrarrestar estas deficiencias en la normativa, en la oferta de oportunidades de 
inclusión social y en la cultura imperante donde predomina la dominación, los CEBE están 
tomando medidas y acciones. Observamos que esto está empezando con un trabajo 
interesante y prometedor de los CEBE con su entorno inmediato. 
Así, teniendo como mira la inclusión social y/o laboral los CEBE  están empezando a 
desarrollar una interacción con diversas instituciones de la comunidad y del entorno. Esto 
a transformando poco a poco los  espacios sociales en espacios inclusivos.   Los CEBE 
impulsan y generan en conjunto con las OMAPED, ONG y otras instituciones, actividades 
sociales y artísticas diversas, que hacen posible que los niños con discapacidad sean y se 
sientan parte de la comunidad donde viven. Otra estrategia importante en la participación 
de los estudiantes del Centro educación especial en las actividades cívicas y culturales del 
distrito. Cuatro de los cinco cebe visitados mencionan que esta es una estrategia en 
desarrollo. En el resto de los CEBE encuestados, la sensación que predomina es otra la 
mayor parte de ellos piensa que la participación de los estudiantes con discapacidad en las 
actividades del distrito se da en muy pocas ocasiones o casi nunca (38 de 58 CEBE). 
Hay  conciencia que la inclusión social se puede lograr con alianzas interinstitucionales e 
intersectoriales. Al respecto, lo que el estudio muestra es que hay mucho aún por hacer. 
Falta un involucramiento mayor de actores del Estado, de modo que  se potencien 
mutuamente acciones a nivel de salud, de los gobiernos locales, del CONADIS, del 
Ministerio de inclusión Social, etc., también son aliados potenciales del trabajo de los 
CEBE173.  
                                                             
173 Ver conclusión No. 22 
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La mira es conseguir la inclusión en espacios y servicios públicos en general; la inclusión 
social y cultural y, finalmente aunque en menor medida, la inclusión laboral. Los CEBE 
piensan que el primer aliado debería ser el propio MINEDU, desde sus modalidades de 
educación técnica productiva y educación básica de adultos, de modo que puedan crear 
unidades y espacios de inclusión en el ámbito de su accionar. 
Por otro lado los municipios, la policía nacional, los gobiernos regionales, la defensoría del 
Pueblo; otros ministerios como cultura transporte vivienda trabajo. En tercer lugar las 
empresas y sector privado también tienen responsabilidades de inclusión laboral y social 
que no están siendo aun seriamente trabajadas ni monitoreadas. Falta una mayor 
coordinación con los esfuerzos que viene haciendo el Ministerio de Trabajo (empleo con 
apoyo), en términos de inclusión laboral de personas con discapacidad. Pudimos observar 
en los dos CEBE privados visitados sus programas de inclusión laboral con apoyo, que 
viven teniendo resultados sumamente exitosos. 
De acuerdo a la información recabada, los CEBE que han convertido y se están 
convirtiendo en promotores de una cultura de alianzas en pro de la inclusión social 
cultural y laboral. Su rol dentro de la comunidad y el entorno social está creciendo. Esto 
trae como consecuencia que los estudiantes con discapacidad comienzan a ser más 
visibles dentro de la comunidad y esta comienza percibir que se trata de personas que 
lejos de causar problemas o disturbios, aportan significativamente a la vida en comunidad 
y a la convivencia de diversidades. 
Algunos centros de educación especial están impulsando proyectos y programas en este 
enfoque de alianzas. Aunque 20 de los CEBE encuestados declaró que no tenía proyectos, 
13 señalaron que los están  elaborando, y otros 16 afirmaron que ya existen y se están 
implementando. En los cinco CEBE que pudimos visitar estos proyectos existían y estaban 
aplicable su mayoría. 
Una alianza con gran potencial pero aún pendiente es la que se puede desarrollar entre 
los centros de educación especial y las OMAPED. Éstas últimas constituyen un soporte del 
entorno inclusivo para el trabajo de los CEBE. También significan oportunidades concretas 
para que las los estudiantes con discapacidad jóvenes y adultos desarrolle un conjunto de 
actividades formativas, artísticas y laborales Aunque la mayor parte de las OMAPED están 
poco activas, allí donde trabajan bien se convierten en un recurso y espacio de mucho 
potencial.   
 
  
499 
 
ADAPTABILIDAD   
29. En casi  la totalidad de  CEBE encuestados los 
estudiantes contaban con adaptaciones pedagógicas. El 
trabajo de los CEBE que es por naturaleza personalizado requiriera 
adaptaciones pedagógicas como un insumo indispensable. A este respecto y 
gracias al trabajo profesional de la educación especial en general en nuestro 
país que incluye el trabajo de los  CEBE, hay importantes avances en este 
aspecto. 
La casi totalidad de los  CEBE tiene estas adaptaciones  por tipo de discapacidad. La 
atención a estudiantes con discapacidad tiene una doble complejidad desafío en cuanto a 
adaptabilidad. De un lado la adaptabilidad  a los diversos tipos de discapacidad incluyendo 
a un cuadro de progresión  de logros de cada estudiante, que tiene como referente 
general el diseño curricular nacional. De otro lado las adaptaciones para de inclusión 
educativa en aulas regulares, que tienen como referencia central el POI y como marco el 
currículo nacional. 
El reto es responder a la diversidad humana. La diversidad en razón de la discapacidad es 
adicional a la diversidad  cultural y a la diversidad humana, que tienen  que ver con las 
inteligencias múltiples, las visiones y saberes propios,  los estilos de aprender, etc.  La 
educación especial no contempla toda esta complejidad.  Aunque conoce y atiende de 
manera pertinente a las necesidades educativas derivadas de la condición de 
discapacidad, según los tipos de discapacidad, no incorpora en los planes individuales de 
atención educativa (POI) las otras dimensiones de la diversidad humana y social. 
En este aspecto experiencia peruana se acerca un poco más a las experiencias de los 
países tomados como referencia. En todos ellos se realizan adaptaciones pedagógicas con 
mucho cuidado, que consideran el plan educativo individual y simultáneamente el 
currículo nacional como marco referencial. Existen lineamientos para la diversificación del 
currículo según el tipo de necesidad educativa especial, teniendo como centro la atención 
del alumno. Se prevé que en muchos casos esto puede significar una modificación 
sustancial del plan de estudios general. En Canadá los estudiantes trabajan en base a los 
mismos planes de estudio, estudiando el mismo tema lo que significa fortalecer 
experiencia compartida del aula y las relaciones entre los estudiantes que forman parte de 
ella. Esto se combina y contrasta con las necesidades grecas de cada estudiante con 
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discapacidad de tal manera que cada estudiante reciba no sólo el apoyo y soporte se 
requiere, sino también una ruta pedagógica especialmente diseñada para su caso. 
La normativa es explícita en relación a las adaptaciones según  los diferentes tipos de 
discapacidad, pero no tanto en términos de adaptaciones personalizadas  según 
características personales del estudiante. No obstante, la educación con enfoque 
personalizado exige que los CEBE  manejen la doble complejidad de la diversidad: humana 
y por tipos de discapacidad, y reforzar los procesos de atención individualizada  en base a 
ello  y que, además, deben ir más allá del currículo individualizado para el CEBE hacia un 
currículo individualizado para el contexto de la comunidad. 
En el Perú se prescriben e implementan adaptaciones pedagógicas,  para las diversas 
áreas curriculares, y según los diferentes tipos de discapacidad. Están prescritas 
modalidades de evaluación y materiales adaptados para los diferentes tipos de 
discapacidad (materiales y textos en sistema Braille, mobiliario adaptado,  tecnología 
asistida para personas ciegas, sordas y con discapacidad física, audífonos, sillas de ruedas, 
muletas, etc.), asunto que se desarrolla in extenso en el conjunto de la normativa. 
Respecto a esta atención pertinente por tipo de discapacidad,  se echa de menos el 
establecimiento de estándares diferenciados para cada una. 
Existe como parte del acumulado de conocimientos en educación especial un Manual de 
Adaptaciones Curriculares Producido Por La Dirección Nacional De Educación Básica 
Especial en el marco de la Década de la Educación Inclusiva. 
Adaptaciones muy especializadas para atender al discapacidades auditivas y de ceguera y 
baja visión, dirigidas a potenciar las posibilidades de relación, comunicación y desarrollo 
general, así como la consolidación de su seguridad nacional, su desplazamiento físico 
seguro y su socialización. 
Para el caso de la discapacidad física, además de las medidas de accesibilidad el trabajo de 
los CEBE considera estrategias pedagógicas dirigidas a su desenvolvimiento seguro y a su 
relación social exitosa. Los CEB también trabajan diversas adaptaciones sumamente 
flexibles para los distintos casos de discapacidad intelectual. Se han elaborado propuestas 
de adaptación pedagógica para el desarrollo de habilidades de lectoescritura 
matemáticas, autovalimiento, independencia, habilidades sociales; así como también se 
proponen estrategias para lograr las modificaciones de conducta necesarias para su 
inclusión exitosa social, educativa y familiar. 
Para el caso del espectro autista también existen adaptaciones cuyo objetivo es 
centralmente lograr que los estudiantes se relacionen y comuniquen con su entorno y 
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desarrollen una conducta auto regulada adaptada a los ambientes donde se desenvuelven 
habitualmente. 
Los CEBE públicos visitados y manejan los centrales las propuestas y lo privados han 
desarrollado un trabajo bastante similar. 
Es particularmente destacable el trabajo de adaptaciones curriculares para la inclusión 
educativa en aulas regulares. Se trata de adaptaciones que se refieren no sólo el currículo 
sino la metodología, los materiales y a los instrumentos de evaluación para cada tipo de 
discapacidad. Esta aproximación hace las diferencias necesarias como por ejemplo que en 
caso estudiante con ceguera y baja visión las adaptaciones no requieren mayor 
modificación curricular sino más bien modificaciones a los formatos de valuación y 
comunicación. En cambio para los estudiantes con discapacidad intelectual o autistas si se 
requieren adaptaciones muy específicas en relación al currículo y en ellas el POI resulta un 
instrumento central. 
Todo el trabajo de adaptaciones está dirigido a complementar el esfuerzo que de por sí 
tiene que hacer sistema regular y todo el país por eliminar el mayor grado de barreras 
físicas y materiales posibles a la discapacidad, de acuerdo a las normas de diseño universal 
que el país suscribe. No obstante como estas barreras aún subsisten del trabajo de 
cumplimiento de los ajustes de acuerdo al diseño universal es aún deficitario,  entonces la 
tarea de los CEBE en términos de adaptaciones resulta fundamental en el contexto actual  
30. Los CEBE trabajan intensamente para sacarle 
provecho a los recursos materiales adaptados de que 
disponen. Pese al esfuerzo de los CEBE, aún es escasa la disponibilidad de 
los recursos adaptados para las necesidades de los estudiantes con 
discapacidad. vimos ya anteriormente data sobre esta situación174. A 
contracorriente de esta situación, los CEBE realizan un esfuerzo para atender 
con pertinencia cada uno de los tipos de discapacidad. 
El trabajo con estudiantes con discapacidad física es esquema se logra ya que los  CEBE 
públicos están bastante bien dotados de los elementos básicos para entre paréntesis 
infraestructura accesible, muletas, sillas de ruedas neurológicas y aparatos ortopédicos). 
Algunos de los centros de educación especial han podido renovar su infraestructura y 
equipamiento con equipos y materiales tecnológicos modernos que ya están comenzando 
                                                             
174 Ver conclusión No.23 
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implementar en los procesos educativos. Tanto los centros de educación especial públicos 
como los privados tenían sus ambientes físicos adaptados, con barandas señalización 
rampas etc. 
Para trabajar con los estudiantes con discapacidad auditiva, se presentan mayores 
dificultades ya que la disponibilidad de audífonos así como de dispositivos tecnológicos 
alternativos y aumentativos es insuficiente; siendo también escasa la posibilidad de 
realizar implantes cocleares y el manejo de la lengua de señas. En los CEBE públicos 
encontramos audífonos básicos y hubo algunos casos donde se han podido realizar 
implantes cocleares. Asimismo en dos de los tres CEBE públicos que visitamos los 
docentes y especialistas manejan utilizan la lengua de señas, lo que no ocurría en ninguno 
de los dos centros de educación especial privados que pudimos visitar. Es escasa o 
inexistente  la disponibilidad de equipos más sofisticados como dispositivo multimedia, 
macrotipos, señalización digital, tanto los CEBE públicos como en los privados. En los 
privados tanto los elementos básicos como los especializados son trasladados como 
costos a las familias de los estudiantes con discapacidad. 
Se registran también dificultades para la atención pertinente a los estudiantes con 
discapacidad visual. Los CEBE públicos disponen en poca proporción de textos en Braille y 
software adaptado para ciegos. La mitad  de los CEBE públicos tenía textos en Braille y 
sólo dos de cada 10 de ellos tenía software para ciegos. Ninguno de los CEBE privados 
encuestados tenía textos en Braille ni software para ciegos. Algunos de los centros de 
educación básica especial que visitamos si tenía estos dispositivos así como macrotipo 
digital y material bibliográfico en Braille. El sector público dota de estos materiales a los 
CEBE que atienden estudiantes con discapacidad visual. Interesante descubrir que había 
madre de familia que han comenzado elaborar artesanalmente libre para sus hijos con 
discapacidad visual. 
La atención también es poco pertinente para los estudiantes con discapacidad intelectual 
el sector provee a los centros de educación especial de los materiales que reparte para los 
estudiantes de la básica regular. Los docentes de los CEBE se quejaban de que estos 
materiales no son pertinentes para los estudiantes con discapacidad aquí también 
observamos un gran esfuerzo de los docentes de los CEBE y de las propias familias para 
elaborar materiales adaptados para los estudiantes con discapacidad intelectual. Aquí se 
observa que son las familias y las que tratan de llenar un vacío por parte del Estado que es 
quien está obligado a la provisión de textos y materiales educativos adaptados a todos los 
estudiantes del país. 
Fue interesante constatar que algunos y tu educación especial están comenzando a 
utilizar a animales como recursos de apoyo para los procesos educativos de los 
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estudiantes. Es el caso de caballos y perros con los cuales se trabajan mecanismos de 
conexión emocional de los estudiantes, así como desarrollo de la seguridad personal y 
mejora de algunas habilidades físicas 
Las deficiencias encontradas limitan las posibilidades de atención educativa pertinente a 
los estudiantes con diverso tipo de discapacidades que acuden a  los centros de educación 
especial. En el caso de los centros de educación especial públicos los docentes señalan 
que ellos tienen la función de garantizar el acceso de los cebé sus estudiantes a una 
educación de calidad pero que no disponen de los recursos suficientes para ellos en 
términos de equipamiento por discapacidad. 
En el caso de los estudiantes con discapacidad que se promueve para la inclusión escolar, 
estos en cuenta múltiples dificultades para su atención pertinente de acuerdo al tipo 
discapacidad que presenta: ausencia de rampas, baños adaptados, señalización, muletas, 
textos en Braille etc. 
En el país no se está ofertando tampoco desde las empresas materiales específicos 
suficientes y en la necesaria variedad que requieren las familias del estudiante con 
discapacidad. 
En resumen, los CEBE trabajan con mucho compromiso pero con escasos recursos para 
atender con pertinencia a los estudiantes considerando las felicidades que tienen de 
acuerdo a las diferentes discapacidades que presentan. 
 
31. Los SAANEE desarrollan una labor 
fundamental. El trabajo de inclusión educativa requiere para ser exitosa 
un soporte especializado que es el que vienen prestando los equipos de 
inclusión educativa denominados  SAANEE. 
Pese a las deficiencias en cuanto a la dotación de recursos humanos y materiales de los 
SAANEE, ellos han venido desarrollando un trabajo cada vez más especializado para 
acompañar el proceso de inclusión educativa de estudiantes con discapacidad en aulas 
regulares. Los SAANEE han desempeñado también  un rol fundamental en la producción 
de adaptaciones curriculares y en el diseño de estrategias adaptadas para los estudiantes 
con discapacidad. Asimismo la labor de los SAANEE incluye la capacitación permanente a 
profesionales docentes y no docentes de las escuelas inclusivas, el apoyo a las familias de 
los estudiantes incluidos en el trabajo con la comunidad educativa en general. 
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La particularidad de los equipos de inclusión social es que son profesionales que no tienen 
aula a cargo, profesionales que sean docentes y no docentes desarrollan una doble labor. 
En primer lugar y de manera central el respaldo pedagógico y técnico especializado a los 
estudiantes incluidos en colegios regulares. Pero en segundo lugar los equipos de los 
SAANEE también prestan apoyo de asesoramiento a los docentes de los CEBE. 
La información cualitativa y cuantitativa recogida sobre este. Da cuenta de que el personal 
de los SAANEE se encuentra sumamente sobrecargado, atendiendo en promedio a 12 
estudiantes incluidos por profesional los mismos que se encuentran a veces en colegios 
dispersos geográficamente. Se trata de profesionales que trabajan con mucho 
compromiso, financiando incluso parte de su trabajo y movilidad, a fin de que sus 
estudiantes sean aceptados en las escuelas regulares y que tengan éxito en su proceso 
inclusivo. Para su labor requieren contar con una contraparte docentes regulares 
capacitados en el manejo la diversidad cuestión que aún es una ausencia bastante grande 
en el sistema educativo regular. 
Tanto en los casos de CEBE públicos como privados encontramos experiencias 
suavemente finas de trabajo de inclusión que incluía una ruta pormenorizada del proceso 
inclusivo, la planificación de visitas de manera sistemática, la implementación de talleres 
la elaboración y facilitación de materiales y fichas de apoyo etc. se trata de un saber 
técnico fundamental para lograr el proceso de inclusión educativa con éxito su país. 
La labor de los equipos de inclusión se facilita cuando tienen como interlocutores a 
maestros regulares formados en el enfoque inclusivo. Esto no está ocurriendo en el caso 
peruano donde los maestros se forman de una malla curricular que no incluye el tema 
discapacidad ni la educación inclusiva. En el caso del Brasil sucede lo mismo, es decir la 
formación profesional de los docentes tiene un enfoque tradicional. Sin embargo en los 
otros países revisados como Canadá, España, Argentina y Estados Unidos la formación 
inicial docente contempla el enfoque inclusivo, y no sólo de manera puntual sino que 
marcan la trayectoria formativa de los futuros docentes. En algunos países se certifican a 
los docentes como maestros inclusivos (Canadá). 
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DOS ASPECTOS FINALES 
32. Los procesos de asequibilidad, accesibilidad, 
adaptabilidad y aceptabilidad  están entrelazados. En el 
conjunto del estudio cualitativo y cuantitativo se percibe que la garantía 
efectiva del derecho educación preciso cumplimiento de las cuatro 
condiciones que hace que vivir a, accesibilidad adaptabilidad y aceptabilidad, 
las mismas que deben ser consideradas en conjunto.  
Sin embargo, para llegar a una propuesta específica y realista, es preciso distinguir al 
interior de cada uno de estas cuatro dimensiones, qué componentes están en la potestad 
de los  CEBE y cuáles son de responsabilidad del MINEDU y de los Gobiernos Regionales. 
En todos los casos existen componentes de ambos lados. Sin embargo es preciso 
remarcar que los CEBE tienen mayor radio de acción y capacidad de incidir en las 
dimensiones de aceptabilidad y adaptabilidad de la oferta educativa, mientras que las 
dimensiones de asequible unidad y accesibilidad dependen en gran proporción del 
cumplimiento por parte del Estado sobre su responsabilidad a este nivel. 
Luego de esta recapitulación en formato de conclusiones  tenemos ya una mirada cercana 
y concreta de los CEBE en el Perú. Conocemos los  problemas y desafíos que enfrentan, la 
manera cómo se gestiona, el contexto que enfrentan  y, asimismo, conocemos sus logros, 
es decir cómo han ido conseguido hacer posible el ejercicio del derecho a la educación 
desde la perspectiva de las cuatro A.  
El Perú tiene una normativa de avanzada que conversa fluidamente con el enfoque de la 
normativa internacional. Pese a ello, tiene vacíos en el nivel de especificidad de la 
normativa para el caso de los CEBE. En cuanto a la data,  el punto de partida es bastante 
precario, ya que es una data sumamente precaria y débil que configura una situación por 
la cual tanto el sistema educativo como los CEBE operan casi a ciegas. 
Sin embargo, en el estudio cualitativo hemos podido ver cómo, pese a las limitaciones 
antedichas, existen CEBE que operan con un nivel importante de calidad, yendo más allá 
de los límites de partida. 
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33. Existe una doble aproximación para la 
elaboración de criterios de calidad educación especial. De 
un lado están las cuatro dimensiones del derecho a la educación: 
asequibilidad, accesibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad, y han sido 
revisadas a lo largo de los distintos capítulos y de cada una de las cuales se 
extraerán posteriormente  recomendaciones pertinentes 
De otro lado, es necesario o considerar los factores de calidad que juegan un rol 
fundamental en el trabajo de los CEBE y que son su responsabilidad y están en posibilidad 
de ser afrontados por los propios CEBE. Estos factores claves de calidad deben ser 
identificados y trabajados. A este respecto, al momento de finalizar esta consultoría el 
SINEACE ha elaborado una primera propuesta sobre criterios y rúbricas para el 
seguimiento de la calidad educativa de los CEBE. Esta propuesta hace una lectura propia 
del criterio de calidad educativa que se venían trabajando en el SINEACE, para adaptarlos 
a la realidad  y necesidades de la educación especial.  
La propuesta en curso en el SINEACE comprende ocho factores de calidad que son los 
siguientes: 
1. Conducción institucional, concretada en el proyecto educativo institucional, el 
proyecto curricular institucional y el liderazgo pedagógico colaborativo.  
2. Gestión de la información para la mejora continua, concretada en la gestión 
de la información sobre la organización y desempeño institucional para 
promover e implementar mejoras en pro del desarrollo integral de los 
estudiantes con discapacidad. 
3. Convivencia y clima institucional, expresada en el ambiente institucional 
acogedor que promueve las buenas relaciones entre los miembros de la 
comunidad educativa y previene las situaciones de violencia. 
4. Procesos pedagógicos, que comprenden el desarrollo profesional docente la 
programación curricular pertinente, la implementación de estrategias 
pedagógicas gas y el monitoreo y evaluación de los logros educativos. 
5. Trabajo conjunto con las familias y la comunidad, concretada en estrategias 
colaborativas que involucren a las familias con la formación integral de los 
niños y adolescentes con discapacidad, y a la comunidad mediante 
contribuciones concretas para el desarrollo infantil y la formación integral de 
los estudiantes con discapacidad como parte desarrollo de la comunidad. 
6. Tutoría para el bienestar de niños y adolescentes, que comprende el 
acompañamiento y orientación a las necesidades físicas, socio afectivas y 
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cognitivas de cada estudiante y a la implementación de servicios atención 
complementaria en salud, nutrición psicología, etc.  
7. Infraestructura y recursos, concretada en la gestión de la infraestructura 
adecuada para la IE y en la gestión de recursos para el desarrollo integral y los 
aprendizajes de los estudiantes con discapacidad. Asimismo comprende el 
desarrollo de capacidades del personal administrativo y de apoyo del CEBE  
8. Verificación del perfil de egreso, que involucra en logro de competencias y 
acuerdos currículo nacional y el seguimiento a los egresados la educación 
básica especial  
Se trata de una propuesta que deberá luego ser adoptada y/o  mejorada  por el MINEDU, 
y que podría ser enriquecida por el diálogo con diversos actores entre ellos las familias de 
los estudiantes con discapacidad. 
Las propias conclusiones de este estudio sobre educación especial en el Perú pueden y 
deben dialogar con esta propuesta de factores, para mejorarla y enriquecerla 
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5.2. RECOMENDACIONES  
Los hallazgos de los diferentes componentes de esta sistematización aportan elementos 
concretos sobre los componentes de una educación especial de calidad.  
tA fin de con ribuir al debate y construcción de criterios adecuados para promover y 
evaluar la calidad de la educación especial, presentamos estas recomendaciones 
ordenadas de acuerdo a los ocho factores de calidad que recientemente ha trabajado  el 
SINEACE. Estas recomendaciones aportan  tanto a la elaboración de criterios  evaluación 
de los CEBE, como a los procesos de mejora y acreditación que puedan implementarse con 
base a dichos criterios y factores de calidad. 
Llegar a estas recomendaciones ha supuesto un proceso que es el siguiente: 
Los cuatro insumos aportados por los estudios anteriores respondían a las preguntas: 
¿Con qué enfoques  y lineamiento actúan los CEBE?, ¿Cuál es la cobertura de los CEBE? ¿Qué 
pasa en otros países con la educación especial?  y ¿Cómo son y funcionan en concreto los CEBE 
en el Perú?  Las respuestas a estas cuatro preguntas fueron agrupadas de acuerdo al 
esquema metodológico analítico de las “4 A” referías al enfoque de derecho en educación, 
para dar lugar a las conclusiones. 
Luego, estas conclusiones se cruzaron con la propuesta reciente del SINEACE respecto a 
los ocho factores de calidad a tener en cuenta en la evaluación de los centros de 
educación especial en el Perú. 
De esta manera, A partir de las conclusiones de la primera parte (acápite 5.1.) extraemos 
las recomendaciones a tomar en cuenta para para la propuesta de evaluación de CEBE a 
  nivel nacional.  
En el siguiente gráfico podemos visualizar el proceso descrito. 
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Presentamos las recomendaciones de una sola numeración, que sigue la secuencia de los 
ocho factores. Son en total 20 recomendaciones 
En una primera parte, presentamos las recomendaciones referidas al sistema educativo, 
que aluden a factores que no controlan los CEBE (4 recomendaciones). Por tanto estas 
primeras recomendaciones no deben ser tomadas en cuenta para la evaluación directa de 
los CEBE. No obstante se trata de elementos muy importantes, ya que su cumplimiento no 
cumplimiento por parte del Estado condiciona y muchas veces limita la posibilidad de los 
CEBE de alcanzar los estándares de calidad previstos. 
Luego, se presentan las otras 16 recomendaciones, que están referidas a los diversos 
factores de calidad considerados por la propuesta puesta discusión por el SINEACE. 
 
RECOMENDACIONES PARA  
EL  ESTADO Y  EL SISTEMA EDUCATIVO 
 
1. CONSOLIDAR LA NORMATIVA DE AVANZADA Y 
COMPLETARLA. El país dispone actualmente Falta de una normativa 
específica para el accionar y funcionamiento de los CEBE, ya que  parte 
importante de ella ha sido derogada. 
La educación para personas con discapacidad en el Perú se sostiene en un avance 
normativo importante, que se inscribe en la perspectiva social e inclusiva planteada por la 
normativa internacional. La construcción de estándares de calidad para la educación 
especial debe cimentarse en este enfoque, que busca el reconocimiento del derecho a la 
educación y la superación de las barreras sociales y culturales  que impiden a las personas 
con discapacidad, atendidas por los CEBE, desarrollar plenamente sus capacidades, 
alcanzar logros educativos e insertarse en su comunidad y contexto social. 
Tanto desde el estudio normativo, como desde el análisis de experiencias internacionales 
es posible reafirmar la pertinencia de la educación de las personas con discapacidad con 
enfoque social e inclusivo. 
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Las experiencias exitosas de los cinco países analizados, validan este enfoque y plantean la 
necesidad de  reafirmar la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad como marco mandatorio en las normativas de los países parte.  
No obstante, existen en la actualidad algunos vacíos normativos que limitan la 
organización del trabajo de los CEBE. Estos vacíos se deben a que la normativa específica 
sobre educación especial fue derogada. Recomendamos que los elementos centrales 
contenidos en estos instrumentos ya derogados sean retomados y articulados en una 
directiva complementaria, articulada al reglamento de La Ley General de Educación. 
Particularmente son importantes  los contenidos referidos a la composición 
multidisciplinaria de los equipos de los CEBE  y los SAANE, y las funciones y 
responsabilidades de cada uno de sus miembros y especialistas. 
Esta acción pendiente es una obligación derivada de los compromisos del país a nivel 
internacional. Asimismo, en el Reglamento de la Ley General de la Persona con 
Discapacidad se especifica este pendiente. 
Es necesario que la normativa específica sobre educación especial establezca con claridad 
el carácter progresivo del cumplimiento del derecho a la educación (la atención 
personalizada, asequible y disponible).  
Se recomienda llenar el vacío normativo sobre la matrícula libre de condicionamientos, 
que  está  en la Ley General de la Persona con Discapacidad,  pero está ausente de la Ley 
General de Educación y de su reglamentación, lo que coloca al sector educación en 
condiciones de debilidad normativa. Este aspecto queda sujeto a eventuales variaciones y 
a normas de vigencia temporal muy limitada.  Es preciso emitir una normativa de mayor 
nivel que resguarde la no discriminación en el momento de la matrícula. 
Finalmente, es preciso que la normativa realice los ajustes necesarios para superar las 
restricciones que actualmente existe para la atención educativa de la población con 
discapacidad. Es necesario modificar el Reglamento de la Ley General de para serlo 
consistente con lo estipulado por las Naciones Unidas, eliminando todo sesgo 
discriminatorio en razón del grado de discapacidad, y garantizando la educación a lo largo 
de toda la vida para las personas con discapacidad. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: a) Reafirmar la normativa 
general en su enfoque inclusivo, social y  personalizado,  b) 
Completar y precisar la normativa específica, recuperando lo 
sustancial de las directivas derogadas.  c) Modificar el Reglamento 
de la Ley General de Educación en lo que se refiere al sesgo 
discriminatorio en razón del grado de discapacidad  y d) Establecer 
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en una norma de vigencia permanente la no discriminación por 
motivo de discapacidad en el proceso de matrícula. 
2. PRODUCIR UNA DATA CONSISTENTE Y CONFIABLE 
SOBRE DISCAPACIDAD Y SOBRE EDUCACIÓN DE LAS 
PERSONAS CON DISCAPACIDAD. Para garantizar la asequibilidad los 
estudiantes con discapacidad  a la educación especial, se requiere en primer 
lugar visualizar la dimensión de la demanda.  
En  el Perú existe una flagrante falta de información sobre la población con discapacidad y 
sobre la educación de las personas con discapacidad.  Tampoco se está cumpliendo con 
brindar a la ciudadanía la información pertinente y precisa sobre dichas metas. Es 
indispensable que toda la información sobre educación especial, y atención educativa a 
personas con discapacidad, esté disponible y accesible para la ciudadanía en general.  
No se sabe con precisión cuál es el número de estudiantes con discapacidad que requiere 
servicios de educación especial en los CEBE, ni a nivel nacional, ni a nivel de las regiones. 
Esto ocasiona que la labor de educación especial se lleve a cabo a tientas, sin la base de 
información que requiere toda intervención de políticas.   Actualmente, los CEBE 
organizan su oferta sin contar con  información  pertinente. 
Por tanto, es urgente establecer mecanismos para la identificación de personas con 
discapacidad, en edad escolar, que se encuentran fuera del sistema educativo. Lo que 
involucra acciones de levantamiento de información estatal a partir de censos o 
encuestas, articulado a medidas de seguimiento desde el Estado o las iniciativas privadas.  
La información recogida muestra, además, que la oferta es muy insuficiente (ENEDIS 
2012).  De acuerdo a la ENEDIS,  existen aproximadamente 200.000 personas con 
discapacidad entre 0 y 23 años y de ellas no se sabe cuántas presenta en estos momentos 
discapacidad grave o severa y requieren por tanto de servicios educativos de un CEBE. Por 
parte del MINEDU, sabemos que solo 16.000 estudiantes con discapacidad están 
incorporados actualmente en los 417 CEBE del país.   
Se necesita urgentemente contar además, con un diagnóstico permanente y periódico de 
las condiciones de vida y existencia de las personas con discapacidad. A este nivel, es 
preciso superar el enorme vacío en la producción de información concerniente a esta 
población, cuyos contornos y características recién se han empezado a delinear a partir de 
la ENEDIS  2012. La acción del sistema educativo y de los CEBE, no puede continuar 
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desarrollándose a ciegas, sin conocer la dimensión y características de la demanda. La 
data a recoger y actualizar permanentemente, debe tener una mirada específica para cada 
tipo de discapacidad y descentralizada, a nivel de cada región, provincia y distrito del 
país.175 
La información cualitativa del estudio muestra que los CEBE no se dan abasto para 
atender a la demanda de su localidad. Sin embargo, habiendo carencias en la oferta, no se 
sabe con certeza cuánta oferta adicional falta implementar. 
Esta situación se agrava con la escasa atención dada por los Gobiernos Regionales, 
quienes en su mayoría no han hecho el esfuerzo de realizar un levantamiento de 
información sobre la población por discapacidad de su región, considerando tanto tipos de 
discapacidad como necesidades de atención educativa. Sólo 8 de los 37 CEBES 
encuestados cuentan con información  sobre niños con discapacidad en su ámbito. 
Ninguna de las regiones de los tres CEBE visitados tenía un diagnóstico de población con 
discapacidad.  
Actualmente, entonces,  las condiciones de asequibilidad de la educación especial que 
brindan los CEBE no se cumplen. Es preciso que los gobiernos regionales cumplan con 
garantizar, conforme a lo normado, una oferta educativa suficiente y asequible para todas 
las personas  con discapacidad de su ámbito. 
Esto implica, en primer lugar, establecer una obligación que ahora es inexistente: la 
obligación de los gobiernos regionales de elaborar un diagnóstico de la demanda de 
educación de personas con discapacidad, y específicamente, de la demanda de educación 
especial para personas con discapacidad severa o multidiscapacidad. Este es un vacío 
normativo que de ser superado, podría permitir que los CEBE cuenten con información 
diagnóstica de base para proyectar e implementar su oferta educativa, se acuerdo a la 
demanda de educación de las personas con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
Como  se muestra en el capítulo relativo a la data sobre educación especial, existe una 
enorme limitación respecto de la información existente acerca de: 
a. Información desagregada tanto por  discapacidad  como por regiones. 
b. Información desagregada por discapacidad considerando el  grado de 
limitación en la misma. Este tipo de información debe ser actualizado 
permanentemente de manera anual o bianual, ya que se trata de una 
condición variable 
                                                             
175 Volveremos sobre esto más adelante.41  
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c. Información desagregada sobre las personas con discapacidad por rangos 
de edad  
d. Información desagregada sobre las personas con discapacidad 
considerando su ubicación dentro o fuera del sistema educativo en cada 
una de las regiones del país.  
Es preciso relacionar y  cruzar los cuatro tipos de información arriba reseñados:  
 Personas con discapacidad,  por tipo de discapacidad,  
 Personas con discapacidad por nivel de la limitación, 
 Persona por discapacidad por rangos de edad,  
 Personas con discapacidad  incluidas o excluidas del sistema educativo.  
Simultáneamente, toda la información debe ser desagregada a nivel de provincia y 
distritos, a fin de poder dimensionar exactamente la demanda. 
El conjunto de la información sobre personas con discapacidad deberá ser puesta a 
disposición de los gobiernos regionales y del sistema educativo descentralizado. Para ello 
es preciso que se implemente una coordinación permanente entre el MINEDU, el  INEI y 
los gobiernos regionales, de modo que esta información se actualice cada cierto periodo. 
Es necesario que la información y data que maneja el MINEDU incorpore a la educación 
especial con el máximo detalle. Es preciso que el ingreso de información sobre estudiantes 
con discapacidad en el SIAGIE se concrete al más breve plazo y que esta información esté 
disponible para todas las UGEL, CEBE e Instituciones Educativas en general. Esto 
constituye un primer paso en la construcción de un sistema de formación preciso 
pertinente para la atención educativa de los estudiantes con discapacidad. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: construir un diagnóstico 
completo, preciso y desagregado de la población con discapacidad 
en edad escolar, y sobre la oferta y demanda de educación por 
parte esta población. Esto implica una responsabilidad central del 
MINEDU, el INEI, los Gobiernos Regionales, Los Municipios  y las 
UGEL, a la cual pueden aportar luego los CEBE con un diagnóstico 
mucho más específico de la población con discapacidad atiende 
cada uno. 
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3. LAS POLÍTICAS PÚBLICAS DEBEN SUPERAR LAS 
CONDICIONALIDADES EXTERNAS ADVERSAS AL ACCIONAR 
DE LOS CEBE. La acción de los CEBE se enmarca en una serie de 
condicionalidades que son externas a su accionar, es decir, no dependen de la 
calidad de la gestión institucional y pedagógica; tales como las condiciones de 
licenciamiento de los CEBE: cobertura,  asignación presupuestal,  diagnóstico de 
la demanda de educación especial, formación de los profesionales y docentes de 
educación especial, certificación de la discapacidad, entre otros.  
La acción e iniciativa de los  CEBE requiere ser parte de una acción estatal decidida y 
fuerte. De otra manera, el trabajo de los CEBE se verá permanentemente limitado e 
incapaz de responder a la demanda educativa existente. En la aproximación de data 
cualitativa y estadística de este estudio, se  muestran claramente estas falencias. Los CEBE 
presentan debilidades bastante graves en su dotación de recursos y condiciones de 
funcionamiento, que reducen fuertemente las posibilidades de una atención de calidad. 
Ello guarda sin duda relación directa con las debilidades de la prioridad de las políticas 
destinadas a la atención educativa las personas con discapacidad.   
En este sentido es preciso considerar, de manera previa a la exigencia de evaluación y 
acreditación  de los CEBE: 
a) Políticas de atención educativa, acompañadas por políticas de reducción de las 
brechas de desigualdad 
b) Condiciones de accesibilidad garantizadas en todos los espacios públicos 
c) Implementación de la Educación Especial  garantizada  por el Estado  a través del 
MINEDU que supere las debilidades actuales de la oferta educativa para esta 
población. 
Políticas de atención educativa, acompañadas por políticas de reducción de las brechas 
de desigualdad. Tanto la data estadística como la información cualitativa confirman el 
concatenamiento entre pobreza y discapacidad, como un circuito que se retroalimenta 
constante y crecientemente.  Los esfuerzos de acreditación de los CEBE, están 
condicionados por un contexto donde a las barreras de accesibilidad física y  de 
integración cultural se añaden fuertes obstáculos provenientes de los escasos recursos de 
las familias de estudiantes con discapacidad. Enmarcando en una serie de 
condicionalidades, a las familias, que son externas a su accionar. 
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Los aspectos relativos a las condiciones de vida de los estudiantes con discapacidad que 
asisten a la escuela constituyen asuntos cuya resolución no depende, necesariamente, de 
la calidad de la gestión institucional y pedagógica de los CEBE: condiciones de 
accesibilidad del entorno, barreras socioeconómicas, certificación de la discapacidad y 
atención de salud de los estudiantes,  existencia de servicios complementarios, etc. 
Para que el Estado cierre las brechas de partida y cree condiciones básicas para la 
acreditación, tiene que comenzar por conocer la dimensión de dichas brechas (ver 
recomendación anterior). De acuerdo a las brechas y falencias detectadas, el Estado 
deberá establecer un plan de acción para afrontarlas, que requerirá de medidas de 
afirmación positiva en favor de las personas con discapacidad. Estas medidas sobrepasan 
el ámbito de lo educativo. De acuerdo a las orientaciones de la Ley General de la Persona 
con Discapacidad, Ley 29973, se requiere un trabajo articulado entre los diferentes 
sectores: Ministerio de Salud, Ministerio de Educación Ministerio de Inclusión Social, 
Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables, Ministerio de Trabajo, la RENIEC, los 
Municipios, etc.  Que permitan que el itinerario social de inclusión y desarrollo de 
capacidades de las personas con discapacidad, encuentre los caminos adecuados para 
transitar desde la identificación de la persona con discapacidad (cuando nace) hasta su 
plena inserción en la vida social y ocupacional del país, pasando por su atención temprana 
en los PRITE y la atención educativa flexible en diferentes modalidades del sistema 
educativo e  inclusión en las actividades del barrio y la comunidad. 
Las barreras socioeconómicas requieren de políticas intersectoriales y de voluntad política 
por parte del Estado, para garantizar la provisión de recursos correspondientes. Está 
también, en agenda, la pertinencia de una cobertura mayor  de la pensión por 
discapacidad, que en el caso de otros países como Argentina es universal. 
Se recomienda que al igual que ocurre en otros países de la región los gastos 
suplementarios que incluyen  servicios complementarios como pensión por discapacidad, 
terapias, movilidad, que debe afrontar un estudiante con discapacidad, sean 
conceptuadas como derechos de las personas con discapacidad y provistos por el Estado 
para todas ellas.  De esta manera se terminará con la injusta situación de que estos gastos 
son trasladados a las familias. 
Como parte de la acción intersectorial, se  recomienda que el Estado garantice el 
funcionamiento de las OMAPED en todos los distritos del país, atendiendo a que 
constituyen un derecho de las personas con discapacidad, ya que las experiencias que ya 
existen validan su pertinencia y eficacia. 
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Los circuitos educativos, y de desarrollo de capacidades, tienen que conversar y concertar 
con los esfuerzos de eliminación de barreras en el contexto de las ciudades, poblados y 
comunidades. Y con las iniciativas de generación de empleo y  gestión de soporte social y 
económico a las familias de las personas con discapacidad. 
Se requiere por tanto, complementar la mejora de la atención educativa en los CEBE, con 
medidas de discriminación positiva  y acciones intersectoriales y descentralizadas que 
permita un abordaje integral de la condiciones de vida de las estudiantes con 
discapacidad, teniendo la mira la generación de itinerarios flexibles, diversos y con 
soportes adecuados para los estudiantes con discapacidad. 
Condiciones de accesibilidad garantizadas en todos los espacios públicos. El Estado debe 
garantizar condiciones de accesibilidad en todo el entorno externo de los CEBE, en las 
diversas regiones del país. Como vimos antes, Los CEBE trabajan en comunidades y 
ciudades que presentan trabas y violaciones constantes a los derechos de las personas con 
discapacidad. Además del imperio de una cultura discriminatoria, la persistencia de 
barreras físicas es una constante en la mayor parte de lugares del país. Por ello  la acción 
de los centros de educación especial se desarrolla en entornos inaccesibles, que 
constituyen una violación de los derechos de las personas con discapacidad, así como de 
gas leyes y normativa nacional. A ello se suman las condiciones del transporte público, que 
constituye un espacio donde se restringe y o violan sistemáticamente los derechos de las 
persona con discapacidad. 
Debe normarse una acción intersectorial entre Gobiernos Municipales y sector educación 
para garantizar que el entorno de la escuela especial sea inclusivo y accesible. Ello debiera 
involucrar alianzas con  diversas instituciones de la comunidad. Este aspecto resulta 
central si  respetamos el enfoque de inclusión social de la educación especial. La  acción 
del CEBE a nivel de planificación y conducción de estos procesos no tiene referente 
normativo. 
Simultáneamente, es indispensable que de manera concertada entre diversos ministerios 
y  municipios, se realice una campaña de sensibilización hacia la comunidad en general 
sobre los derechos a la educación y buen trato de las personas con discapacidad y su 
consideración como ciudadanos con iguales derechos. Ello debe complementarse con la 
exigencia de respeto irrestricto a sus derechos normados. 
Se recomienda que el Estado vigile el cumplimiento irrestricto de las obligaciones de los 
medios de transporte para con las personas con discapacidad de modo que no sólo no se 
viole este derecho, sino que el transporte no sea administrado como un favor, a discreción 
y criterio de chóferes y cobradores. La recomendación al respecto, además de 
incrementar el número de CEBE de acuerdo a la demanda que se dimensione en cada 
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región y localidad,  es trabajar en conjunto con los gobiernos locales las condiciones de  
accesibilidad en el transporte y en la provisión de entornos seguros y amigables a lo largo 
del recorrido de los estudiantes con discapacidad desde su domicilio hasta el CEBE. 
Las experiencias internacionales revisadas tenía la ventaja de cumplir con esta 
condicionalidad, en cumplimiento de las normativas nacionales e internacionales; lo que 
significa una fortaleza para la acción de la educación especial de esos países. 
Se requiere por tanto el Estado en todas sus instancias centrales y descentralizadas. Con 
las obligaciones de accesibilidad los de los espacios públicos, exigiendo también a las 
instituciones privadas el cumplimiento de este requisito, de acuerdo a ley. 
Implementación de la Educación Especial  garantizada  por el Estado, proveyendo los 
recursos suficientes y superando  las debilidades de la oferta educativa actual. Como 
parte del cumplimiento de los derechos de las personas con discapacidad, se requiere que 
la educación especial cuente con metas claras y progresivas, que garanticen la atención 
universal de todos los estudiantes con discapacidad que requieren de una atención 
especial. Ello constituye una condición  previa e imperativa que es responsabilidad directa 
del MINEDU. 
Se requiere una normativa específica establezca la obligación del sector educación de 
proveer  de todos los recursos materiales, físicos y tecnológicos que se necesitan para 
atender a la totalidad de la demanda de estudiantes con discapacidad, lo que deja 
desprotegida  y muchas veces incompleta o insuficiente  la acción de los CEBE. 
En el Perú, dichas metas no se han establecido y  el estudio  muestra información 
cualitativa y cuantitativa que evidencia que existe aún una gran proporción de población 
con discapacidad en edad en edad escolar que se encuentra excluida de las oportunidades 
educativas (70%).  
Esto requiere en primer lugar voluntad política para priorizar la educación especial, 
siempre permanecen en los linderos son márgenes de la agenda de prioridades y de la 
asignación de recursos presupuestales. La revisión de las experiencias  internacionales 
señalan la necesidad de establecer la educación especial  como política de Estado, 
mientras que en la normativa internacional se señala que la asignación presupuestal debe 
ser progresiva con miras a garantizar el pleno acceso de las personas con discapacidad a 
todos los servicios y recursos que supone la educación especial. 
Simultáneamente, es necesario que se asegure la progresividad  en el aseguramiento del 
derecho a la educación. Es preciso establecer metas referidas a la atención asequible, 
disponible y personalizada de acuerdo al tipo discapacidad, incluyendo metas de 
universalización Es decir lograr que todos los estudiantes con discapacidad, incluyendo los 
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que tienen discapacidad severa y multidiscapacidad, sean atendidos con calidad de 
acuerdo a sus características y necesidades particulares en plazos y conforme a metas 
determinadas nacional y regionalmente. Esto debe lograrse progresivamente en el tiempo 
hasta lograr la universalización de este derecho176. .  Recuperamos  la experiencia de 
Argentina, donde están planteadas metas a lograr en la educación de personas con 
discapacidad y de España  que propone un plan nacional a largo y mediano plazo para 
fortalecer las políticas destinadas a esta población. 
El Perú toma la decisión de  atender el problema en el año 2003. La educación para 
personas con discapacidad  con enfoque inclusivo y social, empezó a caminar con respaldo 
normativo cuando se da Ley General de Educación. Sin embargo el Estado no está 
cumpliendo con su obligación de proveer los recursos necesarios para lograrlo; ni 
tampoco con la determinación de metas e indicadores que regulen esta obligación. 
La Ley General de Educación  recomienda  que los gobiernos y programas locales 
consideren en su planificación y operación, de manera expresa y explícita, las necesidades 
e intereses de las persona con discapacidad que viven en su jurisdicción.  Esto debe 
implementarse en el marco de los procesos de descentralización en curso. 
La inversión por alumno de educación especial se ha venido incrementando en los últimos 
10 años, pero no lo ha hecho al mismo ritmo que el aumento de inversión por alumno en 
la educación básica regular. Es preciso que la educación especial tenga prioridad en la 
asignación de recursos y metas de país. El Estado debe rendir cuentas de manera 
periódica sobre los avances en la atención educativa de las personas con discapacidad, de 
acuerdo a metas de cierre de brechas específicas y conforme a una visión integral. Es 
preciso incrementar sustantivamente la inversión por alumno de educación especial, al 
mismo ritmo que se incrementa la inversión por alumno en el conjunto de la educación. 
La asignación suficiente de recursos para la educación especial permitirá suplir el conjunto 
deficiencias que hoy se presentan en términos de: número de CEBE, PRITE, SAANE  y 
CREBE;  número de instituciones regulares con condiciones para una inclusión óptima; 
plazas para docentes y profesionales especializados suficientes, formación inicial y 
continua sobre discapacidad en y educación inclusiva para los docentes regulares; 
provisión de materiales y equipos  suficientes e idóneas para todos los estudiantes con 
discapacidad de los CEBE públicos,  y etc.). 
Se recomienda asimismo  que el MINEDU y los Gobiernos Regionales asuman y cumplan 
su responsabilidad en la asignación de plazas suficientes de educación especial. Sucede 
que la disponibilidad de personal especializado para los CEBE depende de que existan o no 
                                                             
176 Los gobiernos no han establecido metas al respecto 
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plazas con respaldo presupuestal. Esto implica la acción intersectorial MINEDU-MEF  y la 
voluntad gubernamental de implementar la educación especial.  
La asignación de recursos suficientes va de la mano con el establecimiento de  metas de 
universalización, tal como se ha planteado y logrado en Argentina; o fortalecimiento de las 
políticas a partir de un plan nacional a largo y mediano plazo, como lo propone España.  
Avanzar en la provisión de textos, cuadernos de trabajo y todo tipo de  materiales 
adaptados a las diversas discapacidades para todos los CEBE del país debe constituirse una 
meta  importante en los planes educativos regionales y en las ´previsiones del Ministerio 
de Educación 
Se recomienda en este contexto, que exista una oferta articulada educación especial con 
otras modalidades educativas, incluyendo los  CETPROS y otros centros de formación 
productiva, públicos y privados, para que las personas con discapacidad continúen su 
inclusión social y productiva. Además de una ruta de inclusión laboral.  
Urge establecer los canales de coordinación con el sistema  nacional de salud para 
posibilitar que se efectúe el diagnóstico médico de la discapacidad, y se facilite la 
obtención del certificado de discapacidad. Ambos aspectos son fundamentales no sólo 
para el proceso de matrícula e inserción en el sistema educativo sino para la toma de 
decisiones respecto de la mejor respuesta educativa para cada estudiante con 
discapacidad. 
Es importante articular esfuerzos entre el Ministerio de Trabajo y la dirección de 
Educación Especial del MINEDU para que se pueda crear un plan nacional de empleo con 
apoyo, donde los CEBE más exitosos orienten y acompañen la inclusión laboral. Tal como 
lo viene desarrollando el Ann Sullivan. 
Formalmente, la provisión de recursos para la educación de personas con discapacidad se 
materializa según la normativa nacional en los CENTROS DE RECURSOS – CREBES, que  
funcionan como parte de la estructura de los CEBE. Sin embargo, los gobiernos regionales 
y locales no tienen la obligación explícita de conformar los Centros de Recursos,  por lo 
que estos son actualmente muy escasos en número. 
Recomendamos que el MINEDU disponga las medidas necesarias para que las 
modalidades de educación básica regular, educación básica alternativa y educación 
técnico productiva estén en condiciones de recibir a estudiantes con discapacidad leve y 
moderada en todo el país. Simultáneamente el MINEDU y el sector deben establecer 
metas progresivas  de inclusión de estudiantes con discapacidad en estas modalidades 
educativas con la correspondiente información y rendición de cuentas. 
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Asimismo, el Ministerio en coordinación con los gobiernos regionales deben ampliar la 
asignación presupuestal para los equipos profesionales y docentes de los CEBE y SAANE, El 
MINEDU debe implementar medidas que garanticen la formación de docentes   de 
educación especial en número suficiente  y, en coordinación con las universidades e 
institutos de educación superior  garantice la provisión de profesionales de salud, 
psicología, etc. con formación especializada en necesidades educativas especiales. Del 
mismo modo, que se realicen las acciones correspondientes para que en la malla 
curricular de la formación inicial del docente, se incluya formación en inclusión educativa. 
La asignación presupuestal para la educación de personas con discapacidad debe ser 
estipulada y protegida, debe asimismo  considerarse la promoción  de  la innovación 
tecnológica para la atención de la discapacidad, buscando eliminar  en creciente grado las 
barreras para el ejercicio pleno de su derecho a la educación. La tecnología, hoy de la 
mano con  la velocidad del avance tecnológico, se constituye en un poderoso recurso 
potencial de equidad, ya que puede disminuir o eliminar las barreras de funcionamiento e 
inclusión que afectan a los estudiantes con discapacidad.  
El cumplimiento con la asignación de recursos suficientes es fundamental para la garantía 
de la calidad de la oferta educativa para las personas con discapacidad. Esta calidad debe 
ser exigible, con respaldo legal que norme y ordene  la atención educativa completa y  con 
todos los requerimientos, tal como sucede en otros países.  
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: a)Establecer políticas 
públicas de reducción de las brechas de desigualdad para las 
personas con discapacidad; b) Cumplimiento irrestricto de las 
condiciones de accesibilidad y no discriminación en todos los 
espacios públicos del país, asegurando asimismo recorridos 
amigables y seguros para los estudiantes con discapacidad desde sus 
domicilios hasta los CEBE;  c) incrementar los recursos humanos y 
materiales necesarios para una oferta suficiente educación especial 
en el país; y d) Establecer normativa y metas progresivas de 
universalización en atención educativa de esta población, con 
rendición de cuentas.  
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4. LAS POLÍTICAS PÚBLICAS DEBEN COLOCAR A LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD EN EL CENTRO. La eficacia de las 
políticas de educación especial no debe ser mirada desde las iniciativas mismas 
de política, sino desde las necesidades y derechos de las personas con 
discapacidad, en este caso de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales asociadas a la discapacidad.  
Este enfoque debe atravesar de manera profunda las diversas iniciativas y acciones 
públicas: la normativa, la recopilación de data estadística, las pautas y protocolos de 
atención, etc. No es lo mismo dar cuenta, por ejemplo, de la locación de determinado 
número de equipos de soporte a la discapacidad, que dar cuenta de la cantidad de 
estudiantes con discapacidad que cuenta por los soportes adecuados según sus propias 
características y necesidades. No es lo mismo dar cuenta de un determinado número de 
capacitaciones a docentes, que dar cuenta de cuántos estudiantes por docente existen en 
la educación especial. No es lo mismo informar sobre promedios nacionales, que dar 
cuenta de cifras específicas y descentralizadas de atención a los estudiantes con 
discapacidad en cada distrito, región y localidad. 
Se requiere, además, que las normativa, la aproximación estadística y  los estilos de 
gestión asuman a profundidad el enfoque social de la discapacidad; en el sentido de que 
esta no es un estado invariable o rígido y que por tanto una persona con discapacidad 
“severa” puede superar limitaciones de funcionamiento, a partir de la acción de la 
sociedad que elimina barreras y coloca recursos específicos en sus manos. En este sentido, 
las personas con discapacidad son sujetos de derecho, no son individuos minusválidos 
confinados a una existencia limitada per se. La mirada a profundidad de cada persona con 
discapacidad, sus características, necesidades, potencial, condiciones de vida, etc. es el 
punto de partida fundamental para el diseño de las políticas públicas y, en específico de 
las políticas de educación especial. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: plantear y articular, todas 
las políticas públicas desde un enfoque  centrado en las personas 
con discapacidad como sujetos de derecho. 
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RECOMENDACIONES PARA LA 
CONDUCCIÓN INSTITUCIONAL  
DE LOS CEBE  
5. PEI  CON ENFOQUE SOCIAL E INCLUSIVO.  La 
visión de una nueva educación se plasma en el proyecto educativo institucional 
(PEI). Los centros de educación especial deben lograr que su  PEI reafirme la 
pertinencia y validez de la educación de las personas con discapacidad con 
enfoque social e inclusivo. Es conveniente que el equipo directivo del CEBE 
conozca y maneje a fondo las orientaciones y lineamientos internacionales 
presentes en la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad, como marco jurídico mandatorio mandatorio consensuado a nivel 
internacional. 
Una ley es  justa porque es ley, sino que se hace ley porque es justa. Los principios y 
enfoques expresados en la Convención han sido fruto de muchos años de trabajo, que 
ha incluido diálogo debate y construcción de consensos para lograr que las personas con 
discapacidad sean sujetos plenos derecho en la sociedad actual. Pasar de ser concebidos 
como seres subnormales, descartables, minusvalorados y  recortados en derechos;  a 
ser reconocidos como ciudadanos plenos, personas reconocidas en su dignidad, 
diversidad e inteligencias múltiples, ha costado mucho. En nuestro país, la normativa 
nacional se ha alineado con los principios internacionales y esto luego se ha trasladado 
al ámbito educativo para plantear una educación inclusiva, con enfoque de derechos y 
proyección se inclusión social. 
Lo que toca ahora es que a nivel descentralizado y en las instituciones educativas se 
haga lo propio. Esto significa responsabilidades para las instancias descentralizadas 
(DRE, UGEL) que tiene un gran pendiente con el país (ver recomendación No.3). A la 
institución educativa le corresponde discutir, consensuar, elaborar e implementar un 
proyecto educativo que exprese estos principios contextualizados en su realidad social y 
cultural inmediata y elaborados en función de las necesidades educativas especiales de 
los estudiantes a los cuales atiende. 
Evaluar la calidad de un Centro educación especial pasará en primer término por ver si 
su PEI tiene esta mira. Pero esto aún será insuficiente. El papel aguanta mucho y lo que 
importa es verificar si eso que dice el PEI es asumido e interiorizado por todos los 
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miembros de la comunidad educativa. Por ello parte de los estándares de calidad de la 
educación especial deberán incluir el grado de conocimiento que tienen los diversos 
miembros de la comunidad educativa sobre las orientaciones del PEI; y también la 
solidez del proceso de su construcción consensuada. 
Si hubiera que definir cuáles son los tres ejes conceptuales fundamentales que no 
deben faltar en un PEI de un Centro educación especial, podríamos resumirlos en: A) El 
PEI afirma la educación como un derecho humano fundamental de los estudiantes con 
discapacidad; B) El PEI tiene como mira central la formación integral, el desarrollo 
autónomo y la inclusión social de los estudiantes con discapacidad; C) El PEI se orienta a 
la atención y valoración de la diversidad humana y el desarrollo pleno de las 
potencialidades de todos sus estudiantes, vinculándose al currículo nacional desde un 
enfoque de educación personalizada. 
A partir de esos ejes conceptuales, el PEI debe delinear estrategias fundamentales para 
el logro de estos objetivos, las mismas que también deben ser consideradas en un 
evaluación de calidad de los CEBE. a) En primer lugar está el proceso de construcción 
colectiva del PEI; b) La diversificación curricular expresada en el PCI, la misma que debe 
posibilitar atender a las necesidades educativas de todos y cada uno de los estudiantes 
(lo que luego se expresará en los POI); c) El vínculo permanente con la comida educativa 
y hacia la comunidad social más amplia. Veamos para ello las recomendaciones que 
siguen. 
Aunque no está normado específicamente, corresponde que, en el marco de 
descentralización educativa, el PEI contemple los objetivos de inclusión social y sea 
construido con las familias y la comunidad. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBES: a) Si sus PEI  tienen un enfoque 
de afirmación de derechos, valoración de la diversidad humana, 
búsqueda del desarrollo integral y autónomo  y proyección de 
inclusión social y b) Si los PEI de los CEBE son conocidos por la 
comunidad educativa y han sido construidos con su participación. 
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6. PROYECCIÓN Y LIDERAZGO HACIA LA 
COMUNIDAD CON ENFOQUE DE INCLUSION SOCIAL. 
Los CEBE deben  jugar un rol de liderazgo en la  construcción de la comunidad 
como un entorno inclusivo.  
Esto exige de los CEBE deben una mira de trabajo más amplia que ellos mismos y  
construir los itinerarios educativos de sus estudiantes a partir de los procesos pedagógicos 
que desarrollan dentro y fuera del CEBE.  
Esto implica que los CEBE proyecten actividades, metas, campañas y acciones de inclusión 
social, cultural y laboral de sus estudiantes, encaminadas a desarrollar en ellas 
aprendizajes, habilidades sociales y aptitudes para la vida independiente. Para ello los 
CEBE trabajan en conjunto con los gobiernos regionales y locales y con las diversas 
instituciones de su localidad. 
La apertura y compromiso de la comunidad con las metas de inclusión social, cultural y 
laboral depende en gran medida de responsabilidades del Estado, en términos de 
vigilancia de los compromisos legales de accesibilidad y no discriminación (ver 
recomendación No.3). No obstante, aparte experiencia analizada en  5 CEBE exitosos de 
diversas regiones del país, es posible afirmar los centros de educación especial están 
jugando un rol fundamental de liderazgo en la construcción de espacios y comunidades 
accesibles y amigables para las personas con discapacidad. 
Por tanto además de liderazgo hacia su comunidad educativa, los CEBE deben  dialogar 
con las instituciones de la comunidad para proyectar iniciativas de inclusión social, cultural 
y laboral adaptadas a las necesidades de los estudiantes con discapacidad, y, a la vez, para 
sugerir y proponer medidas que mejoren la accesibilidad del distrito o comunidad donde 
se ubica el CEBE. Esta proyección debe coordinarse con los Gobiernos regionales y, 
asimismo,  expresarse como objetivo general en su PEI.   
Los CEBE pueden trabajar con los municipios, que constituyen la instancia del Estado más 
cercana, coordinando con ellos el cumplimiento de las normas de inclusión y accesibilidad. 
Pueden asimismo proponer e implementar actividades conjuntas de inclusión social y 
cultural para los estudiantes con discapacidad. 
Hay que plantearse modificar y ampliar la  legislación educativa para dar cabida a esta 
mirada amplia. La actual normativa tiene aún objetivos y metas centradas principalmente 
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en la acción de la institución educativa restringiendo la acción del CEBE  al  espacio de la 
escolaridad. la responsabilidad del sector educativo en términos de inclusión social es 
poco o nada mencionada. Urge superar esta visión de los CEBE ¨hacia dentro¨, 
conceptualizándolos como  espacios donde se ¨prepara¨ a los estudiantes con 
discapacidad para la  vida adulta y la inclusión social, por una visión e integre el adentro y 
el afuera, vinculando los aprendizajes proyectados como los contextos donde los 
estudiantes viven, los espacios donde se desplazan, y los itinerarios y oportunidades que 
se abren más allá del CEBE para ellos. 
Así han  venido trabajando varios CEBE. Esto implica también una modificación de la 
concepción de “aprendizajes”, que, el caso de estudiante con discapacidad debe incluir en 
primer plano y prioridad el desarrollo de capacidades para la participación social, ni el 
desarrollo de  capacidades para la vida productiva en comunidad (ver recomendación No. 
7). 
Es decir el enunciado general de “inclusión social” presente una normativa es importante 
pero insuficiente. Requiere ser vinculado con el desarrollo de capacidades para la vida 
independiente. Aunque esto no le compete al CEBE, sino el MINEDU, la acción de los 
CEBE, en el marco de los principios de la Convención, puede comenzar a modificar y 
ampliar este enfoque. 
En suma, los CEBE requieren ser fortalecidos como actor fundamental de la inclusión 
social de los estudiantes con discapacidad en cada comunidad y promover en conjunto 
con gobiernos regionales y locales  la participación social, cultural y ciudadana de las 
personas con discapacidad. 
Los CEBE deberían tener una intencionalidad explícita de atención a la diversidad, 
expresada en su PEI,  y además planificar la continuidad y pertinencia de los procesos de 
adaptación pedagógica y física de la atención que brindan. En tanto conducción, los CEBE   
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBES: a) La existencia de proyectos 
de trabajo conjunto con instituciones públicas y privadas de la 
comunidad; b) La consideración de las capacidades de vida 
independiente en su planteo curricular; c) La participación de la 
comunidad en las actividades diversas del CEBE. 
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7. CURRICULO CON ALTAS EXPECTATIVAS Y 
ORIENTADO  A LA ATENCION A LA DIVERSIDAD. Los 
CEBE necesitan y deben tener una mirada personalizada y positiva de los 
estudiantes con discapacidad que atienden.  
Si hay alguien que ha sido menospreciado en sus posibilidades de aprendizaje, es el 
estudiante con discapacidad. Son personas que han sido visualizadas como déficit antes 
que como potencial. En una perspectiva de educación inclusiva, la diversificación 
curricular en los CEBE no debe plantearse viendo los hándicaps o déficits frente al 
currículo nacional. Partiendo del principio de que toda persona es educable y puede 
aprender, el trabajo de diversificación curricular va de abajo hacia arriba, mirando en 
primer lugar a los estudiantes con discapacidad, sus posibilidades, potencialidades e 
intereses. La dirección del CEBE tiene la responsabilidad de dar lineamientos para 
estructurar  la educación  con un  enfoque personalizado que valore y potencie la 
diversidad. 
La atención a la diversidad exige dejar de lado la mirada comparativa con dudosos 
referentes “normales”, para descubrir la riqueza de diversos itinerarios educativos y de 
aprendizaje. Si hay un currículo que tiene que ser flexible por antonomasia es el currículo 
de un centro de educación especial. Los “grados” educativos no pueden ser tomados 
como compartimentos estancos. Tampoco puede esperarse un mismo itinerario educativo 
para todos los estudiantes del CEBE. Habrá que planificar un currículo lo suficientemente 
flexible como para posibilitar que algunos estudiantes del CEBE adquieran habilidades 
sumamente básicas pero puedan integrarse con éxito en un itinerario productivo; para 
que otros transiten con fluidez hacia modalidades educativas regulares; para que se haga 
posible que estudiantes que no logren ninguna habilidad matemáticas o lenguaje, si 
consigan convertirse en seres valiosos para su entorno familiar y social e incluso, como 
pudimos observar en las experiencias analizadas, pueden alcanzar la inclusión laboral sin 
saber leer ni escribir. 
La educación especial tiene ese mérito. Romper esquemas homogeneizadores. Sin negar 
un vínculo de recuperación de los elementos fundamentales del currículo nacional, la 
educación especial se plantea un reto de enorme creatividad, que entrelaza currículo, 
imaginación, altas expectativas, flexibilidad y mirada personalizada. Nada menos. 
Lejos de abdicar del objetivo fundamental de la educación es formar personas, la 
educación especial lo reafirma desde los márgenes, desde espacios y personas 
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históricamente abandonadas o secundarizadas. Todas ellas tienen cabida en los fines de 
aspiraciones educativas. “La educación es un proceso de aprendizaje y enseñanza que se 
desarrolla a lo largo de toda la vida y que contribuye a la formación integral de las 
personas, al pleno desarrollo de sus potencialidades, a la creación de cultura, y al 
desarrollo de la familia y de la comunidad nacional, latinoamericana y mundial. Se 
desarrolla en instituciones educativas y en diferentes ámbitos de la sociedad” (Ley General 
de Educación, Art.2). 
Entre esa gran aspiración, en la realidad concreta de los estudiantes con discapacidad que 
cada centro de educación especial atiende, se abre una franja ancha para la creatividad 
curricular. 
En la elaboración del currículo del CEBE resulta fundamental la participación de las 
familias de los estudiantes y también de representantes de la comunidad y el entorno 
social. Ello permitirá proyectar logros educativos que sean a la vez logros de inclusión 
social cultural o laboral. 
Cuando se trate de proyectar e implementar propuestas educativas que pasas por la 
inclusión escolar, la diversificación curricular para los procesos inclusivos en las escuelas 
regulares deberá regirse por los mismos principios. El rol de los CEBE y los equipos de 
inclusión, es un elemento fundamental para garantizar que el itinerario sirva para 
potenciar la trayectoria y logros de los estudiantes, en lugar de significar un retroceso. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBES: a) Si el currículo está  
articulado a los objetivos fundamentales de la educación y el 
currículo nacional, en términos de desarrollo integral, despliegue 
de potencialidades, autonomía y vida independiente e inclusión 
social; b) Si considera, valora y potencia la diversidad y las 
inteligencias , c) Si  es abierto a la innovación y considera itinerarios  
flexibles  para los distintos estudiantes; d) Si ha sido construido con 
participación de las familias y la comunidad; e) Si el CEBE ha 
organizado  un equipo especializado para trabajar la diversificación 
curricular. 
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RECOMENDACIONES PARA  
LA GESTIÓN DE LA INFORMACIÓN  
8. INVOLUCRARSE EN LAS TAREAS DE 
DIAGNÓSTICO. Prestar una atención educativa pertinente y suficiente 
requiere manejar la data sobre oferta y demanda educativa en materias de 
discapacidad. En nuestro país existen serios vacíos y límites  de esta información. 
Se trata de una falencia que no es responsabilidad de los  CEBE (ver 
recomendación  No.2). No obstante, a partir de las experiencias más exitosas, se 
puede afirmar que los CEBE pueden aportar a esta tarea y así ubicar mejor su 
labor. 
Los CEBE conocen la data referente a la población que atienden. Simultáneamente les 
corresponde informar a los gobiernos regionales y al MINEDU (a través del  SIAGIE) sobre 
la población con discapacidad que atienden y las necesidades de atención especializada 
que requieren. Sería deseable que se especifique la responsabilidad de los CEBE en cuanto 
a tareas de diagnóstico de las demandas y necesidades  de educación de la población con 
discapacidad que atienden. En concreto los CEBE deben informar y reportar al sistema 
educativo la data sobre la población con discapacidad que atienden, sobre los recursos 
materiales y materiales de que disponen y que les han sido asignados, así como sobre los 
déficit y necesidades de asignación de estos recursos para la atención pertinente y 
suficiente de todos los estudiantes con diversos tipo de discapacidad 
Pero además los CEBE públicos y privados podrían conocer y manejar la data disponible 
sobre discapacidad y educación para personas con discapacidad, a nivel del país, región y 
localidad. Ello les permitiría ubicar y dimensionar mejor su oferta educativa.  
Actualmente la data disponible muestra deficiencias en una serie de rubros: provisión las 
deficiencias en la provisión de servicios, provisión de materiales; dotación de 
infraestructura y equipamiento, asignación de plazas profesionales, etc. Los CEBE públicos 
ejercen su labor a pesar de estas deficiencias. En conjunto el sistema educativo no está 
ofreciendo una educación suficiente y asequible para la atención educativa de los 
personas con discapacidad. Frente a ello los CEBE pueden contribuir de dos maneras. Por 
un lado reportando sus necesidades de material, equipos plazas profesionales, etc.; y, de 
otro lado, trabajando concertadamente con los gobiernos regionales para la asignación de 
recursos.   
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Así, pese a que en estricto no corresponde  a los CEBE como responsabilidad garantizar la 
suficiencia de la oferta, es posible que, en el marco de la descentralización educativa,  los 
CEBE comiencen a proyectar su acción con miras a ofrecer cada vez mejores 
oportunidades de educación a los estudiantes con discapacidad de su ámbito. Esta 
proyección debe coordinarse con los gobiernos regionales y expresarse como objetivo en 
su PEI y en sus planes y programas. Asimismo, esta información debe hacerse pública 
como parte de las políticas de transparencia y rendición de cuentas. En este último 
sentido, los CEBE juegan un papel primordial en la vigilancia del cumplimiento de las 
condiciones de asequibilidad por parte del MINEDU, los gobiernos regionales y  las UGEL. 
 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) Si los CEBE informan y reportan al 
sistema educativo la data sobre la población con discapacidad que 
atienden, así como sobre la suficiencia o insuficiencia de los 
recursos que disponen para atenderla. b) Si conocen y manejan la 
data sobre oferta y demanda de educación para las personas con 
discapacidad en su región distrito y localidad. c) Si coordinan con 
los gobiernos regionales para la atención educativa suficiente e 
idónea de la población matriculada. d) Si informan o transparencia 
sobre el conjunto de esta información a la comunidad educativa. 
9. APORTAR PROPUESTAS SOBRE RUTAS DE 
ATENCIÓN EDUCATIVA. La experiencia de varios CEBE muestra que 
están desarrollando una capacidad importante de manejo de información 
específica sobre necesidades educativas de la población que atienden y sobre 
rutas de atención de estas necesidades. 
Con miras a la obtención de logros educativos cada vez mejores de cada uno sus 
estudiantes, los centros de educación especial manejan información diagnóstica 
(evaluación psicopedagógica), así como información sistematizada sobre estrategias de 
atención a diversos tipos de discapacidad. Esta información tiene utilidad para la mejora 
continua de la calidad educativa que ofrecen ellos; pero, además, puede y debe alimentar 
otras experiencias. 
Se recomienda que los CEBE incentiven promuevan la sistematización de estos saberes y 
los conocer tanto el sistema educativo como a otros CEBE y a la comunidad educativa. 
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La sistematización de experiencias de atención innovación abarcan diversos aspectos, 
tales como: diseño e implementación de la evaluación psicopedagógica, elaboración de 
adaptaciones curriculares por discapacidad, diseño de  POI, rutas de estrategias de 
inclusión escolar, pautas y experiencias para elaboración de materiales adaptados, 
innovación de estrategias para socialización, autonomía y modificación de conductas 
inadecuadas, etc. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) El nivel de organización de la 
información sobre los aprendizajes y logros de los estudiantes que 
atienden; b) La sistematización y difusión de estrategias de atención 
a los estudiantes con discapacidad.)   
 
 
RECOMENDACIONES PARA LA 
CONVIVENCIA Y CLIMA INSTITUCIONAL 
10. CONSOLIDAR EL BUEN CLIMA 
INSTITUCIONAL.  Uno de los adquiridos importantes de la experiencia de 
educación especial en nuestro país es la generación de un buen clima 
institucional. Se trata de una realidad que pudimos observar en varios de los 
casos de CEBE públicos y privados. 
El clima escolar es un factor importante para el desarrollo de capacidades, y logros 
educativos de los estudiantes con discapacidad. Se ha constatado en los CEBE visitados 
que los aprendizajes mejoran cuando prima el buen clima en la escuela. El estudio mostró 
una buena relación tanto entre los estudiantes como entre el alumnado y la plana de 
docentes y especialistas. Esto se refleja en el ánimo de los estudiantes que se muestran 
muy alegres y contentos de asistir al CEBE. Por tanto, es de suma importancia consolidar 
estos avances y colocarlos como un aspecto fundamental dentro de los estándares de 
calidad educativa de los CEBE. 
Los componentes de este clima institucional amigable y acogedor son varios. Destacamos 
dos.  En primer lugar la implementación de una matrícula libre discriminación. A diferencia 
de lo que ocurre en muchos colegios regulares, en los centros de educación especial no sé 
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discrimina ni maltrata los estudiantes con discapacidad si nos que se acoge a todos con la 
única limitación de los recursos y plazas profesionales disponibles.  
En segundo lugar, el conjunto d de profesionales de los CEBE trata con respeto y aprecio a 
cada uno de los estudiantes, a la vez que estimula este trato respetuoso entre ellos. No se 
observan actitudes de discriminación o violencia, sino lo contrario, por parte de todo el 
equipo profesional. En el caso de los estudiantes, cuando se presentan conductas 
inadecuadas los docentes de los CEBE las manejan y reorientan, trabajando asimismo con 
los padres y familiares para conseguir establecer relaciones armoniosas dentro del CEBE. 
Asimismo, a través de diversas actividades culturales deportivas y sociales, los CEBE 
reconocen y valoran la diversidad de los estudiantes con discapacidad y promueve su 
reconocimiento, autoconfianza y autoestima. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) Las estrategias de acogida a los 
estudiantes con discapacidad; b) la organización espacios culturales, 
sociales y de trabajo conjunto con las familias de los estudiantes; c) 
El nivel de satisfacción de las familias.  
11. CONSTRUIR UN ENTORNO CERCANO AL CEBE 
COMO ÁMBITO INCLUSIVO Y ACOGEDOR.  La educación hoy en 
día trasciende cada vez más los límites del espacio escolar. esta tendencia 
incluye también a la educación especial. En un sistema educativo que tiende a 
ser auto centrado, la experiencia de educación especial resulta aleccionadora, 
precisamente un sentido inverso. 
Muchos CEBE trabajan más allá de los linderos de su espacio escolar. Estudian la 
comunidad y territorio donde se encuentra el centro educativo. Conversan con los 
vecinos, dueños de bodegas y establecimientos cercanos a la vez que llevan a sus 
estudiantes a visitarlos. Los aprendizajes se desarrollan también en el parque, en el 
supermercado, en la librería, etc. donde los estudiantes van a comprar, a llamar por 
teléfono, sed ejercicio etc. De esta manera el trabajo de los  CEBE terminan sensibilizando 
a la comunidad y construyendo un clima inclusivo más amplio para las personas con 
discapacidad. 
Los CEBE y UGEL deben trabajar con intensidad en alianza con los municipios para 
conseguir un horizonte universal de accesibilidad. Considerando el enfoque inclusivo, los 
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CEBE  deben  coordinar permanentemente con los gobiernos locales para promover el 
cumplimiento irrestricto de las normas de inclusión y accesibilidad y cultura en todas las 
instituciones públicas y privadas de los diferentes ámbitos, provincias y localidades, y en 
los espacios comunes de los pueblos ciudades y comunidades.   
Los CEBE pueden jugar un rol clave de liderazgo en la creación de un entorno inclusivo, 
promoviendo alianzas  con diversas instituciones, a nivel local. La mira es que los 
estudiantes del CEBE puedan desplazarse sin barreras en los espacios que circundan al 
CEBE, así como hacer uso de los diversos espacios y recursos públicos del entorno, para su 
vida personal y para su  inclusión social y ciudadana.  Adicionalmente, los CEBE deben 
realizar una labor de concientización hacia los estudiantes y sus familias sobre la 
exigibilidad de este derecho. 
La acción de los CEBE puede comprender diversos aspectos, como efectuar y coordinar 
con  instituciones de la comunidad campañas de no discriminación hacia las personas con 
discapacidad  Hay casos también donde los CEBE están comenzando a trabajar con los 
municipios para implementar rampas y medidas de accesibilidad física en el entorno 
cercano al CEBE. Está pendiente un mayor acercamiento con las OMAPED con vistas a la 
realización de actividades culturales. En suma se está abriendo el camino para un trabajo 
cada vez más amplio de sensibilización hacia la comunidad en general sobre los derechos 
a la educación y buen trato de las personas con discapacidad y su consideración como 
ciudadanos con iguales derechos.  
En suma, tratándose de un tema a contracorriente, se requiere que actores como los CEBE 
sean protagonistas y ejerzan liderazgo en la construcción de un clima inclusivo y accesible 
para todos los estudiantes con discapacidad. Se trata de un reto cultural, que supera 
ampliamente el ámbito estrictamente normativo. La forja de alianzas y compromisos 
resulta fundamental. 
Aunque es el Estado responsable de garantizar y vigilar la construcción de espacios 
accesibles y el cumplimiento de las normas de respeto a los derechos de las personas con 
discapacidad; lo labor de los CEBE constituye una importante contribución que no debe 
dejar de ser revalorada y potenciada.  
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) El trabajo por los diversos actores del 
entorno cercano; b) Las acciones de sensibilización sobre los 
derechos de las personas con discapacidad. 
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RECOMENDACIONES PARA LOS PROCESOS 
PEDAGÓGICOS 
12. PROMOVER LA FORMACION DE LOS  
PROFESIONALES DOCENTES Y NO DOCENTES DEL SAANE. Los 
equipos profesionales de los CEBE y SAANEE, conformados por docentes y no 
docentes, deben consolidar su formación y responsabilizarse del 
acompañamiento y monitoreo de las acciones de inclusión educativa e inclusión 
social. 
Esta es una responsabilidad central del MINEDU, que constituye una condicionalidad 
gravitante para el accionar de los CEBE que, lamentablemente a uno se cumple a 
cabalidad. Los centros de educación especial no están dotados de profesionales 
suficientes e idóneos para atender los diversos tipos de discapacidad. Ni los equipos de los 
CEBE están completo ni lo están los del SAANEE. (ver recomendación No.3). La 
disponibilidad de personal especializado, para las labores de los CEBE, depende de la 
asignación presupuestal de plazas y de la existencia de docentes especializados y de 
profesionales formados para cada especialidad. En ambos casos, se registran falencias que 
reducen fuertemente las posibilidades de una atención de calidad de los CEBE. Es 
necesario dejar claro que la responsabilidad central corresponde al MINEDU, y para el 
caso de las plazas, entran a tallar también los gobiernos regionales. 
En este contexto, los  CEBE enfrentan la tarea de atención pertinente y de calidad a los 
estudiantes con discapacidad. El estudio muestra que los equipos profesionales de los 
centros de educación especial trabajan con gran dedicación y se organizan con los 
recursos humanos que tienen para dar respuesta a la demanda educativa. Como algunos 
de sus profesionales no tienen formación en educación especial o carece de la segunda 
especialidad, los  CEBE afrontan en la práctica un gran reto: impulsar iniciativas formativas 
con vistas a la especialización de los equipos docentes y no docentes que trabajan el CEBE, 
incluyendo los equipos de los SAANE.  
El norte orientador de esta formación es que los profesionales de los CEBE  y SAANEE 
puedan garantizar que la educación  que se ofrece  a los estudiantes con discapacidad 
responda a sus necesidades e intereses y se adapte a cada una de sus particularidades en 
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términos de tipo de discapacidad. Estos profesionales deben ser capaces de implementar 
procesos educativos  con enfoque social e inclusivo, que incluyan diseño de estrategias 
pedagógicas, elaboración de adaptaciones pedagógicas y materiales adaptados para los 
diferentes tipos de discapacidad; así como elaboración de rutas de aprendizaje flexibles y 
progresivas, manejo del Braille y la lengua de señas, manejo de la tecnología adaptada por 
discapacidad. Adicionalmente los equipos de los SAANE deben manejar estrategias de 
acompañamiento y monitoreo a los docentes regulares con miras a mejorar  su 
desempeño inclusivo 
Los CEBE vienen impulsando ya algunas iniciativas formativas en este sentido, las que 
deben ser concebidas como complementarias a la responsabilidad central del MINEDU, 
que debe garantizar no sólo la provisión suficiente de profesionales especializados para 
los CEBE sino la formación inicial de los docentes regulares en atención a la discapacidad y 
a la diversidad. Asimismo, debe garantizar que la formación de todos los profesionales no 
docentes (médicos, arquitectos, trabajadores sociales, psicólogos etc. también tenga 
contenidos y enfoques sobre atención a las personas con discapacidad). 
Las valiosas acciones formativas emprendidas por  los CEBE deben ser consideradas en las 
propuestas del sistema educativo para modificar y mejorar la formación inicial de los 
docentes y de otros profesionales. La educación especial tiene un acumulado de 
conocimientos y experiencias que no pueden ser obviados. Por el contrario tienen que ser 
revalorados como un aporte sustantivo para el conjunto del sistema educativo.  
En  los CEBE visitados durante este estudio pudimos visualizar que los factores que 
dependen de la gestión de la escuela, entre ellos actividades y cursos de actualización 
para su personal, están bastante bien logrados. Se trata de CEBE con fuerte liderazgo 
institucional, compromiso de sus equipos profesionales, trabajo pedagógico planificado y 
monitoreado y creatividad e iniciativa para producir recursos adaptados e inserción en la 
comunidad de la mano de las familias.  
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) Las iniciativas de actualización y 
capacitación de sus equipos profesionales, b) Las acciones de 
capacitación y formación hacia los docentes y profesionales de 
otras modalidades del sistema educativo. Ambas cuestiones las 
deben ser consideradas como un plus en términos de sus 
responsabilidades y recibir una contrapartida del reconocimiento y 
convalidación por parte del MINEDU. 
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13. FORTALECER LA ATENCIÓN EDUCATIVA 
PERSONALIZADA, QUE ES UNA RIQUEZA QUE APORTA LA 
EDUCACIÓN ESPECIAL. Se debe potenciar la atención personalizada que 
desarrolla la educación especial como columna vertebral de su accionar y, 
asimismo proyectarla al conjunto sistema educativo. 
Los CEBE están brindando ya, pese a las limitaciones de recursos humanos y materiales, 
una educación pertinente, adecuada y personalizada para cada uno de los estudiantes que 
atienden. En la concreción de esta atención que debiera aplicarse al conjunto estudiantes 
todo el sistema educativo, los CEBE han venido desarrollando un conjunto de factores que 
se configuran como de criterios para una evaluación de calidad. 
Así, está por ejemplo la exigencia de partir de los saberes, necesidades e intereses de cada 
estudiante (evaluación psicopedagógica);  la responsabilidad de planificar el currículo  de 
manera individualizada, con objetivos  diferenciados de aprendizaje y buscando que sean 
progresivos y se concreten en logros y certificaciones pertinentes; la consideración de los 
elementos psicológicos , socio emocionales y conductuales con vistas seguir procesos 
asertivos de socialización de los estudiantes; la construcción de vínculos de la propuesta 
pedagógica individualizada con los objetivos nacionales del currículo. 
Es preciso aclarar que el vínculo con el currículo nacional tiene como punto de partida al 
estudiante. No se trata de adaptar al estudiante el currículo sino a la inversa. Recoger 
elementos del currículo nacional que sean pertinentes para el POI de cada estudiante. 
Esto se da tanto para la educación que se imparte en los  CEBE como para la educación 
inclusiva que se promueve de acompaña a través de los SAANEE. Los nexos con los temas 
generales del currículo así como con los temas transversales sirven también como la 
construcción de un espacio colectivo de encuentro de todos los estudiantes. De esta 
manera se evita el aprendizaje de cada estudiante sea aislado y desconectado del resto. 
La atención educativa personalizada que brindan los CBE tiene la particularidad de 
establecer un nexo permanente entre los límites de funcionamiento de cada estudiante 
con discapacidad y altas expectativas de logro para cada uno de ellos. 
El proyecto educativo institucional de los CEBE se orienta hacia la realización humana y 
desarrollo pleno de potencialidades de todos sus estudiantes,  con miras a  su formación 
integral y su inclusión social en la comunidad. En la medida que los CEBE dan lineamientos 
para estructurar  la educación  con un  enfoque personalizado, que valora y potencia la 
diversidad, se van configurando como espacios transformadores de personas, y de la 
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sociedad misma, al ir rompiendo barreras que limitan la integración plena de las personas 
con discapacidad con su medio inmediato.  
Los planes pedagógicos individuales tienen como eje central lograr un itinerario de 
desarrollo autónomo e inclusión social; garantizando el acompañamiento pedagógico para 
cada tipo de discapacidad, y para cada estudiante  en particular, en función de dicho 
itinerario. En este diseño debe ponerse  de relieve el rescate de los saberes e inteligencias 
múltiples, el diagnóstico específico de los apoyos y soportes que es el estudiante requiere 
y la determinación de objetivos y metas flexibles y graduales en el currículo. Debe incluye 
asimismo la planificación de adaptación de sesiones pedagógicas, materiales y formas de 
evaluación  para cada tipo de discapacidad y  para cada estudiante  en particular. Una 
exigencia popular es que  la atención personalizada maneje la doble complejidad de la 
diversidad: la diversidad humana y la diversidad de acuerdo a los tipos de discapacidad. 
Aquí, una recomendación importante es el fortalecimiento de los equipos SAANEE, en 
todos los ámbitos y recursos, ya que el estudios demuestra que la labor del SAANEE nutre 
y alimenta los procesos de adaptabilidad al interior del CEBE. De manera conjunta, CEBE y 
SAANEE están comenzando a generar un capital humano competente para los procesos de 
adaptabilidad. 
Como se ha observado en la información que arrojaron las encuestas, aplicadas a los 38 
CEBE, la gran mayoría de los estudiantes cuentan con adaptaciones pedagógicas; incluso 
algunos contaban con adaptaciones para todo tipo de discapacidad. Pese a que el trabajo 
de adaptabilidad aún es incipiente en la mayoría de los CEBE del país, la aspiración es que 
todos los centros cuenten con adaptaciones para todos los tipos de discapacidad y que 
estas se diversifiquen para cada estudiante según su plan educativo personalizado. Este 
trabajo solo es posible cuando el CEBE cuenta con un equipo SAANEE con el que trabaja 
coordinadamente.  
A diferencia de muchos de los factores relativos a la Asequibilidad  y la Accesibilidad, los 
factores más pedagógicos relacionados a la Aceptabilidad y la Adaptabilidad, se 
encuentran en gran parte en el ámbito de manejo del CEBE, siendo por tanto, más posible 
de ser tomados en cuenta como criterios de evaluación de calidad de los centros de 
educación especial. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) El diseño e implementación de la 
evaluación psicopedagógica multidisciplinar, como punto de partida 
para la respuesta educativa adecuada para cada estudiante; b) La 
elaboración y puesta en práctica del POI, garantizando proceso 
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pedagógicos individualizados para todos y cada uno de los 
estudiantes con discapacidad; c) La consistencia del soporte 
personalizado a la educación inclusiva por parte del SAANEE; d) 
Los nexos pertinentes y flexibles con el currículo nacional y con el 
PCI del CEBE. 
14. PLANTEAR ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS QUE 
CONFIGUREN UNA RUTA DE LOGROS EDUCATIVOS Y DE INCLUSIÓN. 
Se recomienda que los  CEBE  estructuren un itinerario pedagógico para cada 
estudiante, que considere simultáneamente sus ritmos de aprendizaje, sus 
intereses y características individuales, las diversas posibilidades que se le 
ofrecen para una continuidad en otros espacios y modalidades educativas, 
sociales culturales o laborales o laborales. 
En otras palabras, la implementación de estrategias pedagógicas debe responder a una 
proyección en el tiempo. Aquí rescatamos sobre todo en las experiencias internacionales, 
que efectúan un seguimiento pormenorizado de cada estudiante con discapacidad, a lo 
largo de su vida. 
La experiencia recogida de los CEBE muestra que existen capacidades importantes ya 
desarrolladas por el personal que, en muchos casos, ha logrado un diseño pormenorizado 
de las rutas de desarrollo y aprendizaje de los alumnos, incluyendo como componentes las 
diversas adaptaciones y considerando los distintos espacios donde se desarrolla la 
actividad y la vida. Se recomienda que esto se potencie, capitalizado de saber pedagógico 
ya acumulado, traduciendo el acompañamiento en un seguimiento monitoreado y 
registrado con detalle, y proyectando las rutas educativas de los estudiantes hacia metas y 
espacios de inclusión social. 
Una limitación que hay que trabajar a nivel normativo es que actualmente los CEBE 
públicos no ofrecen espacios de educación ocupacional de manera oficial. Se trata de una 
oferta educativa muy apreciada por las familias de los estudiantes con discapacidad. Al no 
existir aún en la sociedad y en las otras modalidades educativas suficientes oportunidades 
de inclusión educativa y laboral; es recomendable que los CEBE sean parte desde 
itinerario de tránsito y, a la vez, no dejen desatendida a una población importante con 
discapacidad que una vez cumplidos los 20 años, quede excluida de las oportunidades. 
Es responsabilidad del MINEDU garantizar oportunidades de inclusión en educación 
ocupacional; que actualmente no están funcionando como debieran ni en la proporción 
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requerida. Que es responsabilidad de otras instancias del Estado ofrecer oportunidades de 
inclusión cultural, social y laboral, que tampoco existen con la manito y consistencia 
necesarias en la actualidad. 
Otra recomendación, al respecto, es que los CEBE deben tener una mira de trabajo más 
amplia que ellos mismos,  definir calidad educativa  como desarrollo autónomo e inclusión 
social construyéndola a partir de los procesos pedagógicos que desarrollan dentro y fuera 
de la institución. El acompañamiento  pedagógico debe potenciarse y articularse en torno 
a la definición de cada itinerario de afirmación personal y crecimiento del estudiante. Del 
mismo modo, los profesionales del SAANEE implementan acciones de acompañamiento y 
monitoreo a los docentes de instituciones educativas regulares con miras a mejorar  su 
desempeño inclusivo. 
Éste aspecto así como el anterior, tiene la particularidad de estar bajo la competencia del 
CEBE y por ello tiene un carácter claro oro de exigibilidad en términos de calidad. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la evaluación 
de calidad de los CEBES: a) La estructuración de un itinerario 
educativo y de inclusión social para cada estudiante con 
discapacidad considerando diversos espacios y oportunidades 
dentro y fuera del CEBE; b) La organización de los diversos 
componentes de atención personalizada en torno esta ruta: 
adaptaciones curriculares, materiales pedagógicos adaptados, 
soportes individualizados, monitoreo de logros y avances, 
estrategias de inclusión escolar, soporte a la inclusión en otras 
modalidades, proyección e implementación de inclusión laboral, de 
acuerdo al potencial y posibilidades de cada estudiante. 
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RECOMENDACIONES PARA  
 EL TRABAJO CONJUNTO CON  
LAS FAMILIAS Y LA COMUNIDAD 
 
15. LOS CEBE TRABAJAN DE LA MANO CON LAS 
FAMILIAS. El factor familia y, específicamente, el trabajo con las familias,  se 
posiciona cobra fuerza y consistencia como un elemento central en la ruta de la 
calidad de los CEBE. 
El punto de partida para esta recomendación es el involucramiento de las familias. Éste 
tiene un doble significado. Por un lado los CEBE cuentan desde un principio con su 
compromiso y colaboración. Las evidencias de este compromiso ha sido un gran en las 
experiencias revisadas y el personal profesional del CEBE conoce el potencial que tiene el 
aporte de las familias. Colaborando sólo en el progreso de su propio hijo, sino que se 
involucran como colectivo para realizar actividades que benefician al conjunto del CEBE y 
que incluyen, como vivos líneas arriba, desde la elaboración de materiales adaptados  
hasta el soporte de actividades grupales como paseos, ferias, etc. Las madres en especial, 
pero en muchos casos también los padres, los hermanos, los tíos asumen con enorme 
responsabilidad del apoyo la educación del estudiante con discapacidad, así como su 
cuidado cotidiano, el transporte del estudiante hacia el centro educativo, etc. se produce 
entonces una alianza de responsabilidades entre el CEBE y las familias. 
Por otro lado la familia es la fuente de resiliencia del estudiante con discapacidad. Es el 
colectivo que lucha por sus derechos, por sus logros y por su inclusión social. Las familias 
son también quienes viven día a día la discriminación y exclusión. En la experiencia 
revisada se produce un nexo entre la resiliencia de las familias y los propósitos de los 
profesionales del CEBE para revertir las barreras y salir adelante. 
De lo anterior aparecen dos pistas de propuestas para el trabajo con las familias que 
deben orientar los criterios de evaluación de calidad de los centros de educación especial. 
En primer lugar la potenciación del aporte de las familias al trabajo pedagógico y 
personalizado con los estudiantes. En esta perspectiva se ubica acciones de capacitación y 
formación, vía escuelas de familia, las que pueden abarcar el desarrollo de habilidades, el 
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intercambio de experiencias e incluso la proyección y monitoreo de metas en la ruta 
educativa de los estudiantes. 
En segundo lugar los CEBE públicos y privados desarrollan una importante labor de 
soporte emocional o las familias de los estudiantes con discapacidad. Las familias se 
sienten no sólo acogidas sino acompañadas en el proceso de sacar adelante a sus hijos. 
Además son convocadas para participar activamente en diversas actividades del CEBE, 
incluyendo la elaboración de materiales adaptados, así como acciones de capacitación y 
sensibilización vía escuelas de familia. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBES: a) El trabajo de formación, 
desarrollo de capacidades e inter aprendizaje con las familias de 
los estudiantes y la valorización del aporte de las familias; b) La 
labor de resiliencia contra la discriminación de las barreras en 
base en alianza con las familias. 
16. LA ALIANZA CON LA COMUNIDAD.  Los CEBE  juegan el 
partido de la inclusión en alianza con diversas instituciones públicas y privadas 
de su entorno. 
La alianza con la comunidad no sólo es útil para construir un entorno accesible (ver 
Recomendación  No.13), sino para abrir oportunidades de inclusión social, cultural y 
laboral para los estudiantes con discapacidad. En la medida en que la labor de los CEBE va 
traspasando los muros del centro escolar, la necesidad de contar con alianzas 
interinstitucionales se hace más urgente. 
La inclusión social y/o laboral es una gran preocupación de las familias de las personas con 
discapacidad, puesto que casi siempre son segregadas de las oportunidades. La 
experiencia en el Perú y en otros países muestra que los CEBE están cobrando cobran un 
rol fundamental como promotores y como soporte de esta inclusión. Los CEBE visitados 
demuestran, a partir de su trabajo con esta población, que este es un objetivo a lograr; 
aunque enfrentan serias dificultades para alcanzarlo, ya que en la comunidad donde se 
desenvuelve el CEBE  hay  muchos prejuicios y discriminación hacia las personas con 
discapacidad.  
El estudio realizado, además de la literatura revisada, dan luces sobre un trabajo posible 
de alcanzar  a partir de alianzas interinstitucionales e intersectoriales. Se abre un campo 
donde hay todavía mucho por hacer. El rol de los CEBE pueden cumplir está en parte 
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condicionado porque se produzca simultáneamente un mayor involucramiento mayor de 
los actores e instituciones del Estado presentes en cada localidad, de modo que  se 
potencien mutuamente acciones a nivel de salud, cultura, deporte, trabajo, etc. La labor 
de organismos como el CONADIS, las  OMAPED, el Ministerio de Cultura, el Ministerio de 
Inclusión Social, etc. Las constituyen un soporte del entorno para el trabajo de los CEBE. 
No obstante aún se trata de iniciativas poco conectadas entre sí. 
Aún con estos límites, los CEBE han comenzado a trabajar en alianza con la comunidad. Se 
recomienda que esta veta se fortalezca  y que los CEBE proyecten su trabajo más allá de 
que realizan estrictamente en el aula, que planifiquen e interesen actividades de inclusión 
social de las personas con discapacidad que les permitan desarrollar en ellas aprendizajes, 
habilidades sociales y aptitudes para la vida independiente. Para tal fin, los CEBE ya vienen 
estableciendo relaciones con los gobiernos regionales y locales y con las instituciones de 
su localidad a fin de concretar diversas iniciativas que van desde actividades culturales en 
el distrito, acciones de capacitación y formación para la atención de la diversidad, 
iniciativas de inclusión laboral con soporte del CEBE, trabajo con los transportistas, etc. 
Un aspecto importante es vigilar que en conjunto con los gobiernos regionales y locales, 
vigilar que las oportunidades de inclusión social y laboral adaptadas a las necesidades de 
los estudiantes con discapacidad. 
En perspectiva, los CEBE tienen el potencial de constituirse como impulsores de la 
inclusión social y laboral de los estudiantes con discapacidad.  
 
 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBES: a) La implementación de 
proyectos y alianzas con instituciones de la comunidad en pro de 
oportunidades de inclusión social, cultural y laboral de los 
estudiantes con discapacidad; b) Las acciones de soporte para la 
inclusión  social y/o laboral  de los estudiantes con discapacidad en 
el enfoque de derechos y rehabilitación basada en la comunidad;  
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RECOMENDACIONES PARA LA TUTORÍA DE  
ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD  
 
17. SOPORTE FÍSICO SOCIAL Y EMOCIONAL DE LOS 
ESTUDIANTES. El trabajo con estudiantes con discapacidad no reduce el plano 
cognitivo. Los retos de una formación integral que son varios para cualquier 
estudiante se reafirma complejidad en el caso de los estudiantes con 
discapacidad. 
Los CEBE tiene como responsabilidad no sólo enseñar habilidades en los estudiantes con 
discapacidad, sino acompañarlos en su proceso de afirmación, resistencia resiliencia, en 
una sociedad que muchas veces no le da la mano sino las espaldas. De la mano con el 
trabajo personalizado en términos pedagógicos, se requiere que los cebe asuma como 
responsabilidad un trabajo también personalizado o el desarrollo humano pleno de cada 
estudiante. 
Esto implica estrategias de protección y soporte social y emocional, que deben ser 
revisadas seguras necesidades e historias de vida de cada estudiante y de cada familia. El 
centro educativo se convierte así, a través de la intervención profesional individualizada, 
en un compañero de ruta del itinerario de desarrollo integral y ciudadano de cada 
estudiante. 
Cada estudiante con discapacidad y de detrás una historia de vida compleja, que en 
muchos casos está entrelazada pobreza, y en algunos incluí experiencias de abandono y/o 
violencia, que no pueden ser ignoradas.  
Recogiendo la experiencia de otros países, cabe plantear que cada estudiante con 
discapacidad tenga asignado un tutor o persona encargada de acompañar e impulsar su 
ruta de superación (eso dicen ahora en este sentido la experiencia de EEUU). El estudiante 
con discapacidad no es un alumno más, transita por una fase o modalidad educativa. 
Requiere tener un soporte individualizado sea donde sea que esté y este soporte debe 
incluir recursos físicos de apoyo atención individualizada escucha emocional, 
acompañamiento a sus procesos de inclusión, protección frente al abuso de la violencia, 
etc. 
Los estudiantes con discapacidad son visualizados no sólo en términos de su potencial de 
aprendizaje sino como personas, como seres humanos. Se trata de una mirada aguda y 
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atenta a las diversas dimensiones de la vida del estudiante con discapacidad que entraña e 
involucra necesidades médicas, psicológicas, sociales, de comunicación, etc. 
Esto  último plantea de necesidad de un trabajo intersectorial con intersectorial del 
trabajo del CEBE con las entidades de seguro social de salud,  RENIEC,  CONADIS, 
Defensoría del Pueblo, etc. 
Por tanto, el trabajo de tutoría debe articularse con las tareas de aseguramiento de la 
protección social, de salud y de vida de cada estudiante con discapacidad, apuntando a 
que todos y cada uno de ellos alcancen condiciones de “vida digna”, precisamente aquella 
a la que tienen derecho. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBE: a) El trabajo de tutoría y 
acompañamiento personalizado de cada estudiante con 
discapacidad familia, con un enfoque integral; b) La coordinación 
intersectorial del trabajo del CEBE con todas las entidades que 
tenga que ver con el aseguramiento de una vida digna para el 
estudiante con discapacidad. c) La proyección y extensión del 
acompañamiento de vida al estudiante con discapacidad más allá 
de su egreso del CEBE, en coordinación con otras instituciones 
del Estado.  
 
RECOMENDACIONES PARA 
INFRAESTRUCTURA Y RECURSOS 
18. GESTIÓN DE UNA INFRAESTRUCTURA ACCESIBLE Y 
DE CALIDAD. Las características de la infraestructura de un centro de 
educación especial incide directamente en el desarrollo y aprendizaje de los 
estudiantes. La modalidad educación especial requiere de manera indispensable 
la eliminación total de barreras de accesibilidad (rampas, barandas, baños 
adaptados, señalización, etc.). Esto es una responsabilidad que le compete al 
MINEDU y a los gobiernos regionales. No obstante los CEBE viene gestionando la 
implementación y mejora de la infraestructura de que disponen. 
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Debería ser requisito, o estándar de calidad, el que pueda ofrecer y garantizar plena 
accesibilidad física para cada tipo de discapacidad en todos los CEBE del país. Sin embargo, 
se trata de una responsabilidad compartida, ya que la dotación de recursos para la 
educación especial es responsabilidad del Estado en sus niveles central y descentralizado. 
Lo que corresponden estricto a los CEBE en este rubro, es el mantenimiento y cuidado de 
la infraestructura que les es provista por el sistema. Pero los CEBE han ido mucho más allá. 
Supliendo el déficit de asignación de recursos del Estado, en muchos casos han recurrido 
convenios con la cooperación internacional y otras entidades privadas para gestionar 
proyectos de mejora de la infraestructura. En cuatro de los CEBE visitados la 
infraestructura era óptima y en dos de ellos se ajustaba a estándares de alta.  
Sea que hayan conseguido o no estos recursos adicionales, la experiencia muestra que los 
equipos directivos y profesionales de los CEBE cuidan con esmero la infraestructura de la 
cual disponen y tratan de mejorarla. 
Se hace necesario, además, pensar y diseñar la accesibilidad y adaptabilidad de las 
edificaciones e infraestructura, considerando todos y cada uno de los tipos de 
discapacidad. Los  CEBE deben gestionar y vigilar las construcciones e inversión en 
infraestructura se efectúen de acuerdos criterios, de respuesta pertinente a todos y cada 
uno de los diferentes tipos de  discapacidad. La accesibilidad de la infraestructura  es 
fundamental para los estudiantes con discapacidad física y visual; y asimismo para los que 
tienen discapacidad auditiva. Las rampas, baños adaptados, barandas, señalización sonora 
y visual resultan fundamentales para el desplazamiento seguro de estos estudiantes. 
 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBE: a) El diagnóstico efectuado en 
términos de necesidades de accesibilidad en infraestructura y 
edificaciones, y su gestión ante los gobiernos regionales; b) El 
cuidado y mantenimiento de la infraestructura disponible; c) Las 
iniciativas para mejorar las condiciones de la infraestructura física 
y las edificaciones. Este último aspecto debería ser considerado 
como un plus o puntaje extra. 
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19. LA MIRADA PERSONALIZADA SOBRE LOS EQUIPOS 
Y RECURSOS MATERIALES. En términos de recursos, equipos y materiales, 
entra jugar primer plano la exigencia de un soporte especializado por cada tipo 
de discapacidad.  
Las indicaciones generales resultan insuficientes.  La discapacidad un asunto complejo que 
abarca la multiplicidad de características de estudiantes según tipo de discapacidad y  esto 
constituye un reto adicional para los CEBE. Lograr la accesibilidad para cada tipo de 
discapacidad requiere de diferentes recursos y esfuerzos. 
Los CEBE  necesitan contar con condiciones físicas accesibles y con recursos materiales de 
soporte variado, individualizados para cada estudiante y  para los diferentes tipos de 
discapacidad. El objetivo es la eliminación y reducción progresiva de  las barreras y 
limitaciones para el funcionamiento de los estudiantes. 
Al igual que en el caso anterior, esta es una responsabilidad central del sistema, a nivel del 
MINEDU y de los gobiernos regionales. El mandato legal de garantizar condiciones de 
recursos adaptados a específicos por discapacidad a nivel educativo es compartida por los 
CEBE que deben implementarlas y por el MINEDU que debe proveer los recursos 
necesarios para ello, vía su presupuesto nacional y sus instancias descentralizadas. 
También a este nivel, las experiencias revisada  muestran que los CEBE trabajan 
intensamente para sacarle provecho a los recursos materiales adaptados de que 
disponen. Incluso los complementan con la elaboración de materiales adicionales gracias 
al trabajo de docentes y familias.  
No obstante, se trata de un reto complejo, ya que los materiales y recursos que requiere 
la atención pertinente y efectiva de cada estudiante con discapacidad, son costosos y 
especializados. Actualmente los centros de recursos CREBE que debería implementar el 
Estado son casi inexistentes, por lo que los CEBE no disponen de audífonos, MACROTIPOS, 
software especializado para discapacidad auditiva visual, aparatos ortopédicos, etc. 
Asimismo, es responsabilidad del Estado la actualización y renovación de todos los 
equipos. 
Quizás en es este el punto más sensible, una suerte de nudo crítico para la calidad 
educativa de los CEBE. Es el punto donde el Estado debe, sí o sí  y cumplir con su 
responsabilidad, pues de otro modo la exigencia de calidad de atención educativa a los 
CEBE, no resulta pertinente. 
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Lo que pueden hacer los CEBE es un diagnóstico preciso de los recursos que requieren y 
planificar la demanda de los mismos, para cada uno de los tipos de discapacidad que 
atienden. En concreto por ejemplo cuántas y qué tipo de sillas adaptadas requieren, 
aparatos ortopédicos, muletas, y mobiliario ajustado a las necesidades de los estudiantes 
con discapacidad física. Qué tipo de tecnología y software especializado requieren para la 
atención de las personas ciegas y con deficiencia visual; cuántos y qué tipo de textos en 
Braille necesitan. Cuantos audífonos, presupuestos para implantes nucleares, y 
dispositivos tecnológicos especializados requieren para estudiantes con discapacidad 
auditiva. Y tipo de materiales concretos requieren para estudiante con discapacidad 
intelectual y autismo; etc. 
La mayor parte de estos recursos especializados son muy costosos y son muy pocos los  
CEBE que ha logrado financiación complementaria de la cooperación para conseguirlos. El 
MINEDU no está asignando los recursos necesarios para garantizar todos estos materiales, 
e incluso a nivel de los materiales concretos que reparte para las escuelas de todo el país, 
no están considerados materiales adaptados para los centros de educación especial, lo 
que constituye una grave omisión que significa exclusión y discriminación. 
Lo que los CEBE han venido aportando con mucho empeño es en elaboración de 
materiales concretos acerca por estudiantes con discapacidad intelectual, visual, auditiva, 
autismo, etc. Rompecabezas y libros adaptados, fichas adaptadas, material concreto para 
matemáticas adaptado, punzones adaptados, etc. 
Nuevamente en este punto se hace evidente la existencia de un conocimiento acumulado 
de los  CEBE en la materia. Por ello es deseable que los CEBE participen y sean 
considerados como actores en los esfuerzos y propuestas de innovación para  propuestas 
y criterios de adaptabilidad. 
Para el caso de la inclusión escolar, varios de los materiales y recursos mencionados 
deberían existir en las escuelas regulares, decir así ya no sería utópico plantear la plena 
inclusión de las personas con discapacidad física y visual en todos los niveles del sistema 
educativo. Otras exigencias mínimas deberían ser la disponibilidad de muletas, sillas de 
ruedas adaptadas, uso de la lengua de señas, software especializado etc. En este sentido, 
se trata de requisitos básicos exigibles de accesibilidad para todo el país, y que hoy están 
pendientes. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBE: a) El diagnóstico 
pormenorizado de las necesidades de soporte de equipos 
recursos y materiales por discapacidad y su gestión ante los 
gobiernos regionales; b) Las iniciativas para innovar y o 
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confeccionar materiales pedagógicos adaptados Este último 
aspecto debería ser considerado como un plus o puntaje extra. 
 
RECOMENDACIONES PARA LA 
 VERIFICACION DEL PERFIL DE EGRESO
20. METAS DE LOGRO SENTADAS EN EL DESARROLLO 
DE LA AUTONOMÍA DEL ESTUDIANTE.  El desarrollo de capacidades para 
la vida es el reto fundamental del CEBE, que debería prefigurar y delinear el 
perfil de egreso. 
Las experiencias revisadas a nivel nacional y también en la lectura de los casos 
internacionales, la independencia y autonomía aparecen como el logro primordial a 
conseguir en los estudiantes con discapacidad, a lo cual se complementa el desarrollo de 
habilidades comunicacionales y sociales. Ambas son cimiento indispensable para el logro 
de la finalidad de la educación especial: la inclusión social. 
En otras palabras, el nivel de desarrollo de las capacidades cognitivas es muy relativo y 
referencial, ya que para algunos tipos de discapacidad no constituye mayor problema una 
vez derribadas las barreras físicas y provistos los recursos materiales de accesibilidad 
(lenguaje de señas, software para ciegos, audífonos, libros en Braille, rampas, muletas, 
sillas de ruedas adaptadas, etc.). La experiencia muestra que la inclusión educativa social y 
laboral de estos estudiantes es plenamente factible. Una situación muy distinta es la que 
se presenta para estudiantes con discapacidad intelectual y autismo, donde las 
adaptaciones curriculares resultan centrales, y donde los perfiles de egreso guardan 
enormes distancias en términos cognitivos de los que se era para un estudiante regular. 
Es preciso que el sistema educativo tome conciencia de esta complejidad y que el trabajo 
de los CEBE lo asuma con la pertinencia necesaria para cada caso.  
No es casualidad que el conjunto de los CEBE encuestados habían colocado en primer 
lugar el desarrollo de la autonomía como la capacidad más importante, ya que ella es 
requisito para que las personas con discapacidad se integren a la vida social cultural y/o 
laboral, al margen de los logros cognitivo que hayan podido conseguir desarrollar. 
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Para el caso de personas con discapacidad severa, la inclusión laboral aparece como una 
aspiración más difícil de lograr, pero no imposible, ya que pudimos observar casos de 
estudiantes con discapacidad severa trabajando durante más de 15 años en una empresa, 
con total eficiencia. La base para ello fue haber alcanzado condiciones básicas de 
desarrollo autónomo y capacidades de interacción social. 
Nuevamente se reitera acá la importancia de las altas expectativas y de no colocar techos 
de cristal a ningún estudiante con discapacidad. Junto a ello se reafirma el objetivo 
fundamental de la educación es formar personas, no es la instrucción a secas. Finalmente 
también se reitera la necesidad de considerar itinerarios diferenciados para cada 
estudiante, tomando independencia relativa respecto de dos “grados”, “niveles”, etc. La 
población de los centros de educación especial requiere de estas rutas específicas y 
variadas. El perfil egreso de cada estudiante con discapacidad de un CEBE, deberá 
ajustarse por tanto a su POI, entendido en esta complejidad formativa que describimos 
aquí. 
Como parte de los derechos que tienen los estudiantes con discapacidad, está la 
certificación de los logros que ha adquirido, sea a nivel conductual, de autonomía, de 
comunicación, de conocimientos, de interacción social, etc. Esta certificación tendrá que 
ser también personalizada. 
Finalmente otra exigencia fundamental para la educación especial es que coordine con las 
otras modalidades  e intervenciones, el diseño y seguimiento pormenorizado de la ruta de 
progreso de cada estudiante con discapacidad dentro y más allá del CEBE. Este progreso 
será siempre ascendente, pero distinto para cada caso y para cada estudiante. 
POR TANTO,  SE RECOMIENDA: considerar en la 
evaluación de calidad de los CEBE: a) La definición de un perfil de 
egreso personalizado y centrado en el nivel de autonomía, 
desarrollo de habilidades sociales e inclusión social de los 
estudiantes con discapacidad; b) El diseño de vínculos entre éste 
perfil de egreso y las capacidades diversas y diferenciadas 
especificadas en el POI; c) La certificación de las competencias 
capacidades desarrolladas por cada estudiante con discapacidad 
en su trayectoria dentro del CEBE; d) El seguimiento del 
itinerario educativo, social y/o laboral, en coordinación con 
otros niveles y modalidades del sistema educativo y como otras 
instituciones públicas y privadas. 
550 
 
BIBLIOGRAFIA 
BREGAGLIO Renata  (2015) 
“Un paso adelante y dos para atrás: la nueva Norma Técnica sobre evaluación, calificación 
y certificación de discapacidad” IDEHPUCP, PUCP, Lima,  
http://idehpucp.pucp.edu.pe/comunicaciones/opinion/un-paso-adelante-y-dos-para-
atras-la-nueva-norma-tecnica-sobre-evaluacion-calificacion-y-certificacion-de-
discapacidad/ 
 
CNE – MINEDU (2017) 
Juntos por una Educación Inclusiva, Seminario, Lima 
http://www.cne.gob.pe/index.php/CNE-Informa/cne-realiza-evento-sobre-politica-de-
educacion-inclusiva.html 
 
DEFENSORIA DEL PUEBLO (2005) 
Informe Defensorial No. 127.  Educación inclusiva: educación para todos, supervisión de 
las políticas de educación inclusiva para niños con discapacidad en escuelas regulares  
 
DEFENSORIA DEL PUEBLO (2011) 
Informe Defensorial No. 155. Los niños  y las niñas con discapacidad. Alcances y 
limitaciones de la implementación de la política de educación inclusiva para niños con 
discapacidad en escuelas del nivel Primaria 
 
DE ASIS, Rafael (2015) 
“Lo razonable en el concepto de ajuste razonable” en SALMON, Elizabeth y BREGALIO, 
Renata, Nueve Conceptos claves para entender la Convención  de los derechos de la 
Persona con Discapacidad. Instituto de Democracia y derechos Humanos IDEHPUCP, 
PUCP, pp. 98 y siguientes 
 
DEL AGUILA, Luis Miguel (2015) 
“La autonomía de las personas con discapacidad como principio rector” en SALMON, 
Elizabeth y BREGALIO, Renata, Nueve Conceptos claves para entender la Convención  de 
los derechos de la Persona con Discapacidad. Instituto de Democracia y derechos 
Humanos IDEHPUCP, PUCP, pp. 51 y siguientes 
 
DI TULLIO, Anabella (2013) 
“¿Hacia una justicia sin fronteras? El enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum y 
los límites de la justicia” Daimon. Revista Internacional de Filosofía, nº 58, 2013, 51-68, 
http://revistas.um.es/daimon/article/view/144611 
 
 
FRASER, Nancy, (2011),  
551 
 
¿De la redistribución al reconocimiento? Dilemas de la justicia en la era «postsocialista» 
en  Dilemas de la justicia en el siglo XXI: género y globalización / coord. Por Nancy 
Fraser, María Antonia Carbonero Gamundí, Joaquín Valdivieso, págs. 217-254 
 
LEY GENERAL DE EDUCACIÓN (2003) 
Ley No. 28044, Lima, Perú,  
http://www.minedu.gob.pe/p/ley_general_de_educacion_28044.pdf 
 
LEY GENERAL DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD  (2012) 
Ley No. 29973, Lima, Perú, https://www.mimp.gob.pe/webs/mimp/herramientas-
recursos-violencia/contenedor-dgcvg-recursos/contenidos/Legislacion/Ley-general-de-la-
Persona-con-Discapacidad-29973.pdf 
 
MINEDU (2007) 
Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – 
Resolución Viceministerial, MINEDU-EBE, a cargo de Teresa Tovar Samanez 
 
MINEDU (2006) 
Decreto Supremo Nº 009-2006-ED, Reglamento de Instituciones Educativas Privadas de 
Educación Básica y Educación Técnico Productiva. 
 
MINEDU, (2007) 
Manual de adaptaciones curriculares, Lima,  
http://www.minedu.gob.pe/minedu/archivos/a/002/05-bibliografia-para-ebe/12-manual-
de-adaptaciones.pdf 
 
MINEDU-DIGEBE (2012)  
Educación especial y educación inclusiva, balance  y perspectivas.  
 
MINEDU (2012) 
Reglamento Ley General de Educación 
 
MINSA  (2016) 
NTS N° 127-MINSA/2016/ DGIESP Norma Técnica de Salud para la Evaluación, Calificación, 
y Certificación de la Persona con Discapacidad, que modifica y precisa la NTS 112 
MINSA/2015/ DGIESP Norma Técnica de Salud para la Evaluación, Calificación, y 
Certificación de la Persona con Discapacidad, 
 
NACIONES UNIDAS (1959) 
Declaración Universal de los Derechos del Niño 
 
NACIONES UNIDAS (1985)  
Convención sobre los Derechos del Niño  (1985) 
552 
 
 
NACIONES UNIDAS (1990) 
Declaración mundial sobre Educación Para Todos, Jomtien 
 
NACIONES UNIDAS (1994) 
Declaración de Salamanca, http://www.unesco.org/education/pdf/SALAMA_S.PDF 
 
NACIONES UNIDAS (2006) 
Convención por los Derechos de las Personas con Discapacidad ART.24 
 
NACIONES UNIDAS (2009)  
Derecho a la Educación de las personas con discapacidad en América Latina y el Caribe, 
Informe para la Comisión Interamericana de Derechos Humanos, CLADE, NNUU,  
 
NACIONES UNIDAS, (2016) 
Comité de los Derechos de las Personas con Discapacidad (2016) 
Comentario General Nº 4 /2016 de 2 de septiembre. ARTÍCULO 24. EL DERECHO A LA 
EDUCACIÓN INCLUSIVA,  
https://altascapacidades.es/portalEducacion/contenidos/noticia/Derecho-a-la-Educacion-
Inclusiva-Art-24-Comentario-ONU-2016.pdf 
 
NUSSBAUM, Martha (2007),  
Las fronteras de la justicia, consideraciones sobre la exclusión, Paidos, Barcelona,  
 
OMS, (2004) 
Clasificación Internacional del Funcionamiento y la Discapacidad, CIDD-M2  
Tomasevski, Katarina (2004)  
“Indicadores del derecho a la educación”. En Revista IIDH, San José, Instituto 
Interamericano de Derechos Humanos, vol. 40.  
 
TOVAR SAMANEZ, Teresa 
Aprender vida, Comisión Especial de Estudio sobre Discapacidad del Congreso de la 
República,  Fondo Editorial del Congreso del Perú,  
http://bvs.minsa.gob.pe/local/GOB/902_GOB423.pdf 
http://repositoriocdpd.net:8080/handle/123456789/304?show=full 
 
TOVAR SAMANEZ, Teresa (2013)  
La Década de la Educación Inclusiva 2003-2012 para niños con discapacidad,  Lima: CNE. 
http://repositorio.minedu.gob.pe/handle/123456789/4450 
 
TOVAR SAMANEZ, Teresa (2015) 
553 
 
“Debate y modelo de educación inclusiva”, en SALMON, Elizabeth y BREGALIO, Renata, 
Nueve Conceptos claves para entender la Convención  de los derechos de la Persona con 
Discapacidad. Instituto de Democracia y derechos Humanos IDEHPUCP, PUCP, pp. 119-145 
 
TOVAR SAMANEZ, Teresa (2016) 
“Discapacidad. Cuánto falta para vivir como iguales”, Artículo en Diario Uno, Lima 
25/10/2016, http://diariouno.pe/columna/discapacidad-cuanto-falta-para-vivir-como-
iguales/ 
https://teresatovars.lamula.pe/2016/10/25/discapacidad-cuanto-falta-para-vivir-como-
iguales/teresatovar/ 
 
TOVAR, Teresa (2017) 
“Seis tesis equivocadas sobre currículo y educación inclusive”,  Revista Tarea, Lima 
https://tarea.org.pe/wp-content/uploads/2016/12/Tarea92_23_Teresa_Tovar.pdf  
 
VASQUEZ, Alberto (2015) 
“La vida en comunidad y su impacto en el disfrute de derechos”, en “Debate y modelo de 
educación inclusiva”, en SALMON, Elizabeth y BREGALIO, Renata, Nueve Conceptos claves 
para entender la Convención  de los derechos de la Persona con Discapacidad. Instituto de 
Democracia y derechos Humanos IDEHPUCP, PUCP, pp. 147-164 
 
 
  
554 
 
 
 
 
 
ANEXOS 
 
 
 
 
 
 
555 
 
ANEXO 1  NORMATIVIDAD 
 
 
  
CUADRO 01 F1 y ASEQUIBILIDAD 
CUADRO 02 F2 y ASEQUIBILIDAD 
CUADRO 03 F3 y ASEQUIBILIDAD 
CUADRO 04 F4 y ASEQUIBILIDAD 
CUADRO 04 F5 y ASEQUIBILIDAD 
  
CUADRO 06 F1 y ADAPTABILIDAD 
CUADRO 07 F2 y ADAPTABILIDAD  
CUADRO 08 F3 y ADAPTABILIDAD  
CUADRO 09 F4 y ADAPTABILIDAD  
CUADRO 10 F5 y ADAPTABILIDAD  
  
CUADRO 11 F1 Y ACEPTABILIDAD 
CUADRO 12 F2  ADAPTABILIDAD 
CUADRO 13 F3 Y ACEPTABILIDAD 
CUADRO 14 F4 Y ADAPTABILIDAD 
CUADRO 15 F5 Y ACEPTABILIDAD 
 
CUADRO 16 F1 Y ADAPTABILIDAD 
CUADRO 17 F2 Y ACEPTABILIDAD 
CUADRO 18 F3 Y ADAPTABILIDAD 
CUADRO 19 F4 Y ACEPTABILIDAD 
CUADRO 20 F5 Y ADAPTABILIDAD 
 
556 
 
 
  
CUADRO 01-  FACTOR 1: DIRECCIÓN INSTITUCIONAL Y ASEQUIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO 
DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES 
EDUCATIVAS 
ESPECIALES (1994) 
Artículos 15.- La educación integrada y la rehabilitación apoyada por la comunidad representan dos métodos complementarios de impartir 
enseñanza a las personas con necesidades educativas  especiales. Ambos se basan en el principio de integración y participación y representa 
modelos bien comprobados y muy eficaces en cuanto a costo para fomentar la igualdad de acceso de las personas con necesidades 
educativas especiales, que es parte de una estrategia nacional cuyo objetivo es conseguir la educación para todos. Se invita a los países a 
que tengan en cuenta las acciones que a continuación se detallan a la hora de organizar y elaborar la política de sus sistema s de 
educación. 
Artículos 18.- Las políticas de educación en todos los niveles, del nacional al local, deben estipular que un niño o niña con discapacidad 
asistan a la escuela más cercana: es decir, a la escuela a la que debería asistir si no tuviera esa discapacidad. Las excepciones a esta norma 
deberán Preverse sólo en los casos en los que sea necesario recurrir a instituciones especiales  (los subrayados son nuestros 
CONVENCIÓN SOBRE 
LOS DERECHOS DE 
LAS PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 24.- Artículo 24 Educación 2. Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán que: a) Las personas con discapacidad 
no queden excluidas del sistema general de educación por motivos de discapacidad, y que los niños y las niñas con discapacidad no queden 
excluidos de la enseñanza primaria gratuita y obligatoria ni de la enseñanza secundaria por motivos de discapacidad. (los subrayados son 
nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  
Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad.  35.1 El Ministerio de Educación, en 
coordinación con los gobiernos regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con discapacidad, el acceso, matrícula, 
permanencia, buen trato, atención oportuna y logros de aprendizaje, con calidad y equidad para el ejercicio del derecho a la educación, en 
las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo.  
Artículo 5.- Recursos 5.1 Recursos del Estado: a) Los pliegos presupuestarios del Gobierno Nacional, los Gobiernos Regionales y Gobiernos 
Locales asignan progresivamente en su presupuesto institucional recursos para la promoción, protección y realización de los derechos de las 
personas con discapacidad promoviendo la articulación intergubernamental, orientándose bajo el enfoque de presupuesto por res ultados (los 
subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA 
LEY  No. 28044 LEY 
GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 2.- La educación como derecho… La obligación del estado de garantizar la asequibilidad, es decir una oferta educativa suficiente 
de instituciones, programas educativos públicos y privados asequibles a todas las personas para asegurar la universalización de la educación.  
Artículo 6.- Diagnóstico de la realidad educativa. El diagnóstico de la  realidad educativa es el principal insumo de los planes de 
universalización regional y local… Los aspectos principales en la elaboración del diagnóstico son los siguientes: a) las características físicas, 
cognitivas, culturales, sociolingüísticas y la condición de discapacidad de los estudiantes, así como sus entornos familiares , socioculturales y 
económicos productivos. b) los factores que causan exclusión escolar y su magnitud, incluyendo la identificación de la población en edad 
escolar que no acude a los servicios educativos. 
Art. 125. Descentralización de la gestión educativa.  Los niveles de  gobierno y sus instancias de gestión educativa descentralizada coordinan 
y articulan acciones intersectoriales que favorecen la equidad, calidad y pertinencia del servicio educativo priorizando  las poblaciones en 
situaciones de vulnerabilidad y necesidades educativas especiales 
Art. 137. El Proyecto Educativo Institucional. PEI, contiene la identidad de la institución educativa, el diagnóstico y conocimiento de la 
comunidad educativa y su entorno  
Artículo 84.- servicios de Educación Básica Especial. A falta de CEBE, la dirección regional de educación, en coordinación con la unidad de 
gestión educativa local o la que haga sus veces, promueve su creación y constituye una unidad operativa itinerante para atender la demanda 
con mayor alcance. (los subrayados son nuestros) 
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CUADRO  02 -   FACTOR 2: S0PORTE  DE EQUIPOS PROFESIONALES ESPECIALIZADOS,  DOCENTES Y NO DOCENTES Y  
ASEQUIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
 
51. Se deberá coordinar en el plano local el apoyo exterior prestado por personal especializado de distintos organismos, departamentos e 
instituciones, como profesores consultores, psicólogos de la 
educación, ortofonistas y reeducadores, etc. Las agrupaciones de escuelas han resultado una estrategia provechosa para movilizar los recursos 
educativos y fomentar la participación de la comunidad. Se les podría encomendar colectivamente que respondieran a las necesi dades educativas 
especiales de alumnos de su sector, dándoles la posibilidad de asignar los recursos en consecuencia. Estas disposiciones deberán abarcar también 
los servicios extra educativos. En efecto, la experiencia parece indicar que los servicios de educación se beneficiarían cons iderablemente si se 
hicieran mayores esfuerzos para lograr una utilización óptima de todos los especialistas y todos los recursos disponibles (los subrayados son 
nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Art. 24 Educación. A fin de contribuir a hacer efectivo este derecho, los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes para emplear a 
maestros, incluidos maestros con discapacidad, que estén cualificados en lengua de señas o Braille y para formar a profesionales y personal que 
trabajen en todos los niveles educativos.(los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 37. Calidad del servicio educativo.  37.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos regionales garantizan la prestación de servicios 
de apoyo y acompañamiento para la inclusión del estudiante con discapacidad, así como la formación y capacitación permanente del personal 
directivo, docente y administrativo en cuestiones relativas a la discapacidad y los derechos de la persona con discapacidad. Para tal fin, asignan 
los recursos necesarios para el adecuado funcionamiento de los centros de educación básica especial  (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo. f) garantizar la asignación de servicios de apoyo y asesoramiento dirigidos a los agentes educativos 
comprometidos en el proceso formativo de estudiantes con discapacidad. 
Artículo 37.- Servicio de Apoyo y Asesoramiento para la Atención de Necesidades Educativas. Especiales – SAANE El Ministerio de Educación y las 
Direcciones Regionales de Educación, o las que hagan sus veces, diseñan e implementan acciones que garanticen, en los Centros  de Educación 
Básica Especial, la conformación del equipo de Servicio de Apoyo y Asesoramiento para la Atención de Necesidades Educativas Especiales – 
SAANEE, asignándole los recursos económicos, humanos y materiales suficientes para brindar orientación y acompañamiento a las  instituciones 
educativas en el área de influencia (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 84.- Servicios de educación básica especial a) Centro de Educación Básica Especial (Cebe).- atiende a los estudiantes con necesidades 
educativas especiales asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad que, por la naturaleza de sus limitaciones, no pueden ser atendidos en 
las instituciones educativas inclusivas de otras modalidades y formas de educación. Con ello, contribuyen al desarrollo de su s potencialidades, en 
un ambiente flexible, apropiado y no restrictivo, mejorando sus posibilidades para lograr una mejor calidad de vida. Incluyen en su estruc tura 
orgánica los servicios de apoyo y asesoramiento para la atención de las necesidades educativas especiales (SAANEE) encargados de brindar 
orientación y acompañamiento a las instituciones educativas inclusivas en el área influyente. d) Servicios de apoyo y asesoramiento para la 
atención de necesidades educativas especiales (SAANEE) forma parte de los centros de educación básica especial está formado por personal 
profesional docente sin aula a cargo y profesional no docente especializado o capacitado para brindar apoyo y asesoramiento a instituciones 
educativas inclusivas  a los estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad , talento y superdotación matriculados en 
la educación básica y educación técnico productiva , así como a los padres de familia o tutores , cuenta con el equipamiento y los materiales 
específicos de los centros de recursos de atención a las necesidades educativas especiales. El servicio de apoyo y asesoramiento para la atención 
de necesidades educativas especiales – SAANEE , es responsable de asesorar y capacitar permanentemente a profesionales docentes y no docentes 
de las instituciones educativas inclusivas, fundamentalmente en aspectos relacionados con adaptaciones de acceso y actividades de prevención , 
detección y atención temprana a la discapacidad ; promueve la movilización , sensibilización , universalización e inclusión educativa , y organiza 
redes de apoyo , en convenio con diferentes instituciones.  
Artículo 85.- Recursos humanos Las instituciones de educación básica especial contaran con los recursos humanos necesarios para cumplir las 
funciones de asesoramiento y de gestión psicopedagógica para la formación integral de los estudiantes. Estos profesionales además de lo 
establecido en el artículo 56  de la ley, deben tener especialización o capacitación para la atención de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales, capacidad de innovación permanente, conocimiento y manejo de estrategias de trabajo  individualizado, de inteaprendizaje y de 
trabajo con la familia y la comunidad.  
Disposiciones Complementarias Finales. Primera.   Asignación de personal especializado para educación inclusiva.  Las instancias de gestión 
educativa descentralizada proveen gradualmente, según la disponibilidad presupuestal, los recursos para la asignación de profesionales 
especializados para el asesoramiento y apoyo a los docentes de las instituciones y programas educativos  de Educación Básica y Educación 
Técnico Productiva para atender a estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad o a talento y superdotación. (los 
subrayados son nuestros)  
558 
 
 
CUADRO 03 -  FACTOR 3  PROCESOS PEDAGOGICOS INDIVIDUALIZADOS  Y  ASEQUIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 27.- La mayoría de los cambios necesarios no se limitan a la integración de los niños con discapacidades. Estos cambios forman parte de 
una reforma de la enseñanza necesaria para mejorar su calidad y pertinencia y la promoción de un mejor aprovechamiento escola r por parte de 
todos los alumnos. En la Declaración Mundial sobre Educación para Todos se recalca la necesidad de un modelo que garantice la escolarización 
satisfactoria de toda la población infantil. La adopción de sistemas más flexibles y adaptables capaces de tener en cuenta las diferentes necesidades 
de los niños contribuirán a conseguir el éxito en la enseñanza y en la integración (Los subrayados son nuestros) 
Artículo33.- Cuando sea necesario, se deberá recurrir a ayudas técnicas apropiadas y asequibles… Las ayudas técnicas resultarán más económicas y 
eficaces si proceden de un centro común en cada localidad, donde se disponga de conocimientos técnicos para ajustar las ayudas a las necesidades 
individuales y mantenerlas actualizadas. (los subrayados son nuestros) 
70.  La creación de escuelas integradoras como forma más eficaz de conseguir una educación para todos debe ser reconocida como una política 
gubernamental clave que habrá que situar en lugar destacado en el programa de desarrollo de un país. Sólo así se podrán obten er los recursos 
necesarios. Los cambios introducidos en las políticas y en las prioridades no serán eficaces a no ser que se cumplan un mínimo de requisitos en 
materia de recursos. Será necesario llegar a un compromiso político, tanto a nivel nacional como de la comunidad, para la asignación de nuevos 
recursos o la reasignación de los ya existentes. (los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 24.- Artículo 24 Educación. 1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación… los Estados 
Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los niveles así como la enseñanza a lo largo de la vida, con miras a: a) Desarrolla r 
plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por los derechos humanos, las libertades 
fundamentales y la diversidad humana. b) Desarrollar al máximo la personalidad, los talentos y la creatividad de las personas  con discapacidad, así 
como sus aptitudes mentales y físicas.  
Articulo 25.- Salud  c) Proporcionarán esos servicios lo más cerca posible de las comunidades de las personas con discapacidad, incluso en las zonas 
rurales. Los subrayados son nuestros) 
Artículo 26.-Habilitación y rehabilitación. 1. Los Estados Partes adoptarán medidas efectivas y pertinentes, incluso mediante el apoyo de personas 
que se hallen en las mismas circunstancias, para que las personas con discapacidad puedan lograr y mantener la máxima independencia, capacidad 
física, mental, social y vocacional, y la inclusión y participación plena en todos los aspectos de la vida. A tal fin, los Estados Partes organizarán, 
intensificarán y ampliarán servicios y programas generales de habilitación y rehabilitación, en particular en los ámbitos de la salud, el empleo, la 
educación y los servicios sociales, (los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 4. Principios rectores de las políticas y programas del Estado. 4.1   Las políticas y programas de los distintos sectores y niveles de 
gobierno se sujetan a los siguientes principios: d)   El respeto por la diferencia y la aceptación de la persona con discapacidad como pa rte de la 
diversidad y la condición humanas. e)   La igualdad de oportunidades para la persona con discapacidad. 
Artículo 6. Recursos del Estado. 6.1  El Estado asigna progresivamente los recursos presupuestales necesarios para la promoción, protección  y  
realización  de  los  derechos  de la persona con discapacidad 
Artículo 35. Derecho a la educación 35.1 La persona con discapacidad tiene derecho a recibir una educación de calidad, con enfoque inclusivo, que 
responda a sus necesidades y potencialidades, en el marco de una efectiva igualdad de oportunidades.(los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL 
DE EDUCACION 
Artículo 2.- la educación como derecho… a) las características físicas, cognitivas, culturales, sociolingüísticas y la condición de discapacidad de los 
estudiantes, así como sus entornos familiares, socioculturales y económicos productivos, b) los factores que causan exclusión escolar y su magnitud, 
incluyendo la identificación de la población en edad escolar que no acude a los servicios educativos. .  
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo, a) Garantizar una atención educativa de calidad en relación con las características, necesidades y el 
contexto 
Artículo18°.- medidas de equidad, Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades educativas, en el ámbito de sus respectivas 
competencias: d) aseguran mecanismos que permitan la matrícula oportuna, la permanencia y la reincorporación de los estudiantes al sistema 
educativo y establecen medidas especiales para retener a los que se encuentran en riesgo de exclusión del servicio. 
Artículo18°.- Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades educativas, en el ámbito de sus respectivas 
competencias: b) elaboran y ejecutar proyectos educativos que incluyan objetivos, estrategias, acciones y recursos tendientes a revertir si tuaciones de 
desigualdad y/o inequidad por motivo de origen, etnias, género, idioma, religión, opinión, condición económica, edad o de cualquier otra índole. c) 
priorizan la asignación de recursos por alumno, en las zonas de mayor exclusión, lo cual comprende la atención de infraestructura, equipamiento, 
material educativo y recursos tecnológicos. e) implementan, en el marco de una educación inclusiva, programas de Educación pa ra personas con 
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problemas de aprendizaje o necesidades educativas especiales en todos los niveles y modalidades del s istema. (Los subrayados son nuestros).  
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
5.1 Recursos del Estado: a) Los pliegos presupuestarios del Gobierno Nacional, los Gobiernos Regionales y Gobiernos Locales asignan progresivamente 
en su presupuesto institucional recursos para la promoción, protección y realización de los derechos de las personas con discapacidad, 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad 
35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con los gobiernos regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con discapacidad, el 
acceso, matrícula, permanencia, buen trato, atención oportuna y logros de aprendizaje, con calidad y equidad para el ejercici o del derecho a la 
educación, en las diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 2 La educación como derecho.  El derecho a la educación está referido a la disponibilidad, 
Artículo. 5.   La universalización de la educación básica con calidad y equidad es obligatoria para los niños., jóvenes y adultos en todo el país, 
implica una oferta educativa suficiente y en óptimas condiciones y, por tanto, requiere articular esfuerzos y acciones para garantizarla. El estado 
provee los servicios públicos necesarios, considerando la diversidad y las características individuales y socioculturales  de los estudiantes  
Artículo 11. Inclusión educativa.  El Estado garantiza que los servicios educativos brinden una atención de calidad a la población que se encuentra 
en situación de vulnerabilidad, por circunstancia de pobreza, origen étnico, estado de salud, condición de discapacidad, talento y superdotación, 
edad, género, riesgo social o de cualquier otra índole. En relación a esta población: d) asegura que el servicio educativo se brinde  de acuerdo a 
las características y necesidades específicas  (los subrayados son nuestros) 
PROYECTO EDUCATIVO 
NACIONAL 
 
Política 4.4.- superar discriminaciones por discapacidad en el sistema educativo 
Decenas de niños y niñas con discapacidad dejan de ir a la escuela por decisiones inapropiadas de sus padres o asisten en condiciones de 
desventaja, sin recibir el trato y las compensaciones o apoyos que les permitirían optimizar su rendimiento y estudiar con satisfacción. esta política 
enfatiza la inclusión educativa de niños, niñas y adolescentes con algún tipo de discapacidad a fin de permitirles alcanzar logros que les garanticen 
una mejor calidad de vida.(los subrayados son nuestros)  
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CUADRO  04- FACTOR 4-  INFRAESTRUCTRURA Y RECURSOS  ADAPTADOS  Y ACCESIBLES Y ASEQUIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIAL, 
ES (1994) 
Artículo 70.  La creación de escuelas integradoras como forma más eficaz de conseguir una educación para todos debe ser reconocida 
como una política gubernamental clave que habrá que situar en lugar destacado en el programa de desarrollo de un país. Sólo a sí se 
podrán obtener los recursos necesarios. Los cambios introducidos en las políticas y en las prioridades no serán eficaces a no ser que se 
cumplan un mínimo de requisitos en materia de recursos. Será necesario llegar a un compromiso político, tanto a nivel nacional como de 
la comunidad, para la asignación de nuevos recursos o la reasignación de los ya existentes. Las comunidades deben desempeñar un papel 
esencial en la creación de escuelas integradoras, pero también es primordial el apoyo del gobierno para idear soluc iones eficaces y viables 
.(los subrayados son nuestros)  
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL DE 
LA PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 6. Recursos del Estado6.1  El Estado asigna progresivamente los recursos presupuestales necesarios para la promoción, protección  
y  realización  de  los  derechos  de la persona con discapacidad, y promueve la cooperación internacional en esta materia. Los 
gobiernos regionales y las municipalidades promueven la participación de las organizaciones de personas con discapacidad en e l proceso de 
programación participativa del presupuesto y les presta asesoría y capacitación.6.2   .(los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL DE 
EDUCACION 
Artículo 77°.- Funciones. Corresponde además a la Dirección Regional de Educación en el marco de la política educativa nacional: e) 
Incentivar la creación de Centros de Recursos Educativos y Tecnológicos que contribuyan a mejorar los aprendizajes en los centros y 
programas educativos. 
Artículo 83°.- Financiamiento de la educación El financiamiento de la educación comprende los recursos financieros destinados a obtener y 
contar con los recursos humanos, materiales, tecnológicos y servicios necesarios para satisfacer las necesidades educativas de la población, 
haciendo cada vez más eficiente y equitativa su distribución y utilización. Anualmente, el Estado destina no menos del 6% del Producto 
Bruto Interno a la educación estatal. La inversión por alumno se incremente a precios constantes (Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 5.- Recursos.  5.1 Recursos del Estado: a) Los pliegos presupuestarios del Gobierno Nacional, los Gobiernos Regionales y Gobiernos 
Locales asignan progresivamente en su presupuesto institucional recursos para la promoción, protección y realización de los derechos de 
las personas con discapacidad, promoviendo la articulación intergubernamental, orientándose bajo el enfoque de presupuesto  por 
resultados. 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE EDUCACIÓN 
 
Artículo 32.- Materiales y recursos educativos El Ministerio de Educación,  el gobierno regional a través de la dirección regional de 
educación , en coordinación con la unidad de gestión educativa local o las entidades que hagan sus veces, son responsables de elaborar , 
producir y/o adquirir sus recursos educativos para los niveles y modalidades de la educación básica, garantizando que lleguen 
oportunamente a las instituciones educativas públicas y que se utilicen adecuadamente en los procesos pedagógicos. El Ministerio de 
Educación vigila la calidad de los textos y materiales de acuerdo a la ley de la materia. El director de la institución educa tiva publica, en 
coordinación con los docentes, es responsable de garantizar que los equipos, materiales y espacios educativos se encuentren a disposición 
plena de los estudiantes y se usen de manera pertinente 
Artículo 84.- Servicios de Educación Básica Especial. Centros de Recursos  de Educación Básica especial  brinda    soporte pedagógico,    
asesoramiento,  información,    biblioteca  especializada, así         como la producción y distribución de material  específico para  los 
estudiantes  con discapacidad, talento y superdotación  
DISPOSICIONES TRANSITORIAS. Sétima. Convenios para promover los Centros de recursos de  Educación Básica Especial.  El Ministerio de 
Educación podrá autorizar programas o suscribir convenios con CEBE que acrediten un proyecto experimental de aplicación de una 
metodología específica con enfoque inclusivo, constituyendo un centro de referencia para la comunidad educativa a nivel nacional (Los 
subrayados son nuestros) 
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CUADRO 05 – FACTOR 5.   TRABAJO INCLUSIVO CON FAMILIAS Y COMUNIDAD Y ASEQUIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 63.- La descentralización y la planificación local favorecen una mayor participación de las comunidades en la educación y la capacitación 
de las personas con necesidades educativas especiales. Se deberá alentar a los administradores locales a suscitar la participación de la comunidad, 
prestando apoyo a las asociaciones representativas e invitando las a participar en el proceso de adopción de decisiones. Para ello se deberán 
establecer mecanismos de movilización y supervisión  que incluyan a la administración civil local, las autoridades  educativas, sanitarias y 
sociales, los dirigentes comunitarios y las organizaciones de voluntarios  en zonas geográficas  suficientemente pequeñas para conseguir una 
participación comunitaria significativa. 
Artículo 73. La puesta en común de los recursos humanos, institucionales, logísticos, materiales y financieros de los distintos servicios ministeriales 
(educación, salud, bienestar social, trabajo, juventud, etc.). las autoridades territoriales y locales y otras instituciones especializadas es un medio 
eficaz de obtener el máximo provecho. Para combinar los criterios educativos y sociales sobre las prestaciones educativas especiales se requerirán 
estructuras de gestión eficaces que favorezcan la cooperación de los distintos servicios en el plano nacional y local y que permitan la 
colaboración entre las autoridades públicas y los organismos asociativos   (Los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 25.- Salud los Estados Partes a) Proporcionarán a las personas con discapacidad programas y atención de la salud gratuitos o a precios 
asequibles de la misma variedad y calidad que a las demás personas, incluso en el ámbito de la salud sexual y reproductiva, y programas de 
salud pública dirigidos a la población. c) Proporcionarán esos servicios lo más cerca posible de las comunidades de las personas con discapacidad, 
incluso en las zonas rurales. 
Artículo 26.-Habilitación y rehabilitación Artículo 2.- De conformidad con las condiciones, práctica y posibilidades nacionales, todo Miembro 
formulará, aplicará y revisará periódicamente la política nacional sobre la readaptación profesional y el empleo de personas inválidas. Artículo 3.- 
Dicha política estará destinada a asegurar que existan medidas adecuadas de readaptación profesional al alcance de todas las categorías de 
personas inválidas y a promover oportunidades de empleo para las personas inválidas en el mercado regular del empleo. Artículo 4.- Dicha 
política se basará en el principio de igualdad de oportunidades entre los trabajadores inválidos y los trabajadores en general. Deb erá respetarse 
la igualdad de oportunidades y de trato para trabajadoras inválidas y trabajadores inválidos. Las medidas positivas especiales encaminadas a 
lograr la igualdad efectiva de oportunidades y de trato entre los trabajadores inválidos y los demás trabajadores no deberán considerarse 
discriminatorias respecto de estos últimos. Artículo 5.- Se consultará a las organizaciones representativas de empleadores y de trabajadores sobre 
la aplicación de dicha política y, en particular, sobre las medidas que deben adoptarse para promover la cooperación y la coordinación entre los 
organismos públicos y privados que participan en actividades de readaptación profesional. Se consultará asimismo a las organizaciones 
representativas constituidas por personas inválidas o que se ocupan de dichas personas. 
Artículo 28.- Nivel de vida adecuado y protección social a) Asegurar el acceso en condiciones de igualdad de las personas con discapacidad a 
servicios de agua potable y su acceso a servicios, dispositivos y asistencia de otra índole adecuados a precios asequibles para atender las 
necesidades relacionadas con su discapacidad. (Los subrayados son nuestros)  
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 30. Servicios de intervención temprana El niño o la niña con discapacidad, o con riesgo de adquirirla, tiene derecho a acceder a 
programas de intervención  temprana.  Los  ministerios  de  Educación, de Salud, de Desarrollo e Inclusión Social y de la Mujer y Poblaciones 
Vulnerables, en coordinación con los gobiernos regionales y las municipalidades, aseguran la implementación de programas de intervención 
temprana, con énfasis en el área rural. 
Artículo 42. Federaciones deportivas de personas con discapacidad, 42.1 las  federaciones  deportivas  de  personas  con discapacidad 
desarrollan, promueven, organizan y  dirigen  la  práctica  deportiva  de  la  persona con  discapacidad  en  sus  diferentes  disciplinas y 
modalidades específicas, y promueven su participación  en  competencias  internacionales. el Consejo Nacional para la Integración de la Persona 
con Discapacidad (CONADIS) y el Instituto Peruano del Deporte (IPD) promueven la creación de las correspondientes federaciones deportivas de  
personas  con  discapacidad  que  demanden las  diferentes  discapacidades,  a  fin de que el Perú pueda integrarse al comité  paralímpico 
internacional (CPI) y otros entes o instituciones del deporte para la persona con discapacidad 
Artículo 49. Cuota de empleo 49.1 Las entidades públicas están obligadas a contratar personas  con  discapacidad  en  una  proporción no 
inferior al 5% de la totalidad de su personal, y los empleadores privados con más de cincuenta trabajadores en una proporción no inferior al 
3%. 49.2 previamente a toda convocatoria, las entidades públicas verifican el cumplimiento de la cuota del 5%, con independencia del régimen 
laboral al que pertenecen. La entidad pública que no cumpla con la cuota de empleo se sujeta al procedimiento establecido en el reglamento de 
la presente ley.49.3 las  multas  por  el  incumplimiento  de  la  cuota de empleo de personas con discapacidad en el sector público se 
destinan a financiar programas de formación laboral y actualización, así como programas de colocación y de empleo para personas con 
discapacidad. Corresponde al Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo la fiscalización en el ámbito privado y a la autoridad nacional del 
servicio civil, en coordinación con el consejo nacional para la integración de la persona con discapacidad (CONADIS), en el sector público. 49.4. 
La vacante producida por la renuncia, el despido justificado, la jubilación o el fallecimiento de un trabajador con discapacidad en una entidad 
pública es cubierta por otra persona con discapacidad, previo concurso. 
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Artículo 61. Acceso a programas sociales,  Las personas con discapacidad son beneficiarias de los programas sociales, salud, alimentación, vestido 
y vivienda adecuados, y acceso a servicios públicos que brinda el estado, sin que para ello se aplique el requisito de límite de edad. Los 
programas sociales brindan atención preferente a la persona con discapacidad, especialmente a las mujeres, niños, niñas y a quienes vivan en 
situación de pobreza para sufragar gastos relacionados con su discapacidad. 
Artículo 31. Servicios de habilitación y rehabilitación 31.1 La persona con discapacidad tiene derecho a acceder a servicios de habilitación y 
rehabilitación en materia de salud, empleo y educación, así como a servicios sociales. El Ministerio de Salud y  los  gobiernos  regionales,  en  
coordinación con el Seguro Social de Salud (EsSalud) y los establecimientos  de  salud  de  los  ministerios de Defensa y del Interior, formulan, 
planifican y ejecutan estrategias de rehabilitación basadas en la comunidad con la participación de la persona con discapacidad, su familia y su 
comunidad, en coordinación con los servicios educativos, laborales y sociales correspondientes. 31.2 Los  ministerios  de  Salud,  de  Defensa  y  
del Interior, así como el Seguro Social de Salud (EsSalud), cuentan con servicios de habilitación y rehabilitación relacionados con la salud en 
todos sus hospitales, incluyendo centros de producción y bancos de ayudas compensatorias. 
Artículo 70. Oficina Municipal de Atención a las Personas con Discapacidad (OMAPED) 70.1 las  municipalidades,  provinciales  y  distritales, 
contemplan   en   su   estructura   orgánica   una oficina  municipal  de atención  a  las  personas con discapacidad (OMAPED) y contemplan 
en su presupuesto anual los recursos necesarios para su adecuado funcionamiento y la implementación de políticas y programas sobre cuestiones 
relativas a la discapacidad. 70.2 la oficina municipal de atención a las personas con discapacidad (OMAPED) tiene las siguientes funciones :a)   
promover y proponer que, en la formulación, el planeamiento y la ejecución de las políticas y los programas locales, se tomen en cuenta, de 
manera expresa, las necesidades e intereses de la persona con discapacidad. b)   coordinar, supervisar y evaluar las políticas y programas locales 
sobre cuestiones relativas a la discapacidad. c)participar  de  la  formulación  y  aprobación del  presupuesto  local  para  asegurar  que se  
destinen  los  recursos  necesarios  para la implementación de políticas y programas sobre cuestiones relativas a la discapacidad. d)  coordinar y 
supervisar la ejecución de los planes y programas nacionales en materia de discapacidad. h) Administrar el registro municipal de la persona con 
discapacidad en el ámbito de su jurisdicción, considerando los lineamientos emitidos por el registro nacional de la persona con discapacidad. (Los 
subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
CAPÍTULO III DERECHOS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD 6.4 El Ministerio de Educación promueve la participación de la familia y la 
comunidad en las actividades educativas, culturales, sociales, deportivas y recreativas en beneficio del educando con Discapacidad.  
Artículo 3.- Definiciones Para la aplicación de la Ley y el presente Reglamento se entenderán como definiciones las siguientes 3.13 Intervención 
Temprana: Conjunto de servicios interdisciplinarios que se proveen a niños que presentan vulnerabilidades en su desarrollo o incapacidades, en el 
período que transcurre desde el nacimiento hasta los 3 años de edad, abarcando estos servicios también a sus familias. 
Artículo 50.- Política de fomento del empleo de las personas con discapacidad 50.1 El Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo, a través de 
la Dirección de Promoción Laboral para las Personas con Discapacidad formula, coordina, ejecuta, dentro del ámbito de su competencia y 
supervisa la Política Nacional de Promoción de Oportunidades de Empleo para la Persona con Discapacidad.  
Artículo 78.- Oficina Regional de Atención a las Personas con Discapacidad – OREDIS 78.1 Los Gobiernos Regionales y la Municipalidad 
Metropolitana de Lima adecúan su estructura orgánica y sus instrumentos de gestión, a fi n de incorporar a la Oficina Regional de Atención a las 
Personas con Discapacidad – OREDIS. Asimismo, llevan a cabo el diseño para el funcionamiento de la OREDIS. La implementación y 
funcionamiento de la Oficina Regional de Atención a las Personas con Discapacidad – OREDIS se financia con cargo al presupuesto institucional 
del Gobierno Regional o de la Municipalidad Metropolitana de Lima, según corresponda en el marco de la normativa vigente. 78.2 Los Gobiernos 
Regionales y la Municipalidad Metropolitana de Lima incorporan la perspectiva de discapacidad con enfoque transversal en la formulación y 
ejecución de sus políticas, programas y planes regionales.  
Artículo 79.- Oficina Municipal de Atención a las Personas con Discapacidad – OMAPED 79.1 Los Gobiernos Locales adecúan su estructura 
orgánica y sus instrumentos de gestión, a fi n de incorporar la Oficina Municipal de Atención a las Personas con Discapacidad – OMAPED. 
Asimismo, llevan a cabo el diseño para el funcionamiento de la OMAPED. La implementación y funcionamiento de la Oficina Municipal de 
Atención a las Personas con Discapacidad – OMAPED se financia con cargo al presupuesto institucional del Gobierno Local correspondiente, en el 
marco de la normativa vigente.  
CAPÍTULO XIII SISTEMA NACIONAL PARA LA INTEGRACIÓN DE LA PERSONA CON DISCAPACIDAD Artículo 80.- Principios rectores del SINAPEDIS El 
SINAPEDIS tiene como finalidad articular el diseño y la ejecución de programas que implementen políticas públicas en discapac idad en los niveles 
de gobierno. Se rige por los principios de Gestión por Resultados, Focalización, Planeamiento, Competencias, Subsidiariedad, Autonomía, Eficacia y 
Eficiencia. (Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 84.- Servicios de educación básica especial Programa de intervención temprana (PRITE).-brinda atención no escolarizada a los niños  
menores de 3 años con discapacidad o en riesgo de adquirirla. Realiza acciones de prevención, detección y atención oportuna al niño y la niña, 
la familia y la comunidad para su inclusión a los servicios de la educación inicial de la educación básica regular o a los centros de educación 
básica especial, según el caso. Está a cargo de personal profesional interdisciplinario, con fines de prevención detección y atención oportuna. 
Promueve la participación activa de los padres , o quienes hacen sus veces, e impulsa el accesos oportuno de los menores a las instituciones de 
educación básica regular del nivel de educación inicial 
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CUADRO 07 -  FACTOR 5. SOPORTE  DE EQUIPOS PROFESIONALES ESPECIALIZADOS,  DOCENTES Y NO DOCENTES Y  ACCESIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO 
DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 36.- Los directores de los centros escolares deberán encargarse en particular de fomentar actitudes positivas en la comunidad escolar y de 
propiciar una cooperación eficaz entre pro fe s o res y personal de apoyo. Las modalidades adecuadas de apoyo y la función exacta de los distintos 
participantes en el proceso educativo deberán decidirse mediante consultas y negociaciones  
Artículo 32.- Se deberá prestar un apoyo continuo a los niños con necesidades educativas especiales, desde una ayuda mínima en las aulas ordinarias 
hasta la aplicación de programas de apoyo pedagógico suplementarios en la escuela, ampliándolos, cuando sea necesario, para recibir la ayuda de 
profesores especializados y de personal de apoyo exterior. 
Artículo 21. Las políticas educativas deberán tener en cuenta las diferencias individuales y las distintas situaciones. Debe tenerse en cuenta la importancia 
de la lengua de signos como medio de comunicación para los sordos, por ejemplo, y se deberá garantizar que todos los sordos tengan acceso a la 
enseñanza en la lengua de signos de su país. Por las necesidades específicas de comunicación de los sordos y los sordos/c egos, sería más conveniente que 
se les impartiera una educación en escuelas especiales o en clases y unidades especiales dentro de las escuelas ordinarias. (el subrayado es nuestro) 
Artículo 37.- El equipo docente, y no cada p ro fe s o r, deberá compartir la responsabilidad de la enseñanza impartida a los niños con necesidades 
especiales…Los maestros, sin embargo, desempeñan un papel decisivo como encargados de la gestión del proceso educativo, al prestar apoyo a los niños 
mediante la utilización de los recursos disponibles tanto en el aula como fuera de ella. (los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE 
LOS DERECHOS DE 
LAS PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
4. A fin de contribuir a hacer efectivo este derecho, los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes para emplear a maestros, incluidos maestros con 
discapacidad, que estén cualificados en lengua de señas o Braille y para formar a profesionales y personal que trabajen en todos los niveles educativos. 
Esa formación incluirá la toma de conciencia sobre la discapacidad y el uso de modos, medios y formatos de comunicación aumentativos y alternativos 
apropiados, y de técnicas y materiales educativos para apoyar a las personas con discapacidad. (los subrayados son nuestros) 
4. Articulo 24.- Artículo 24 Educación A fin de contribuir a hacer efectivo este derecho, los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes para emplear 
a maestros, incluidos maestros con discapacidad, que estén cualificados en lengua de señas o Braille y para formar a profesionales y personal que trabajen 
en todos los niveles educativos. Esa formación incluirá la toma de conciencia sobre la discapacidad y el uso de modos, medios y formatos de comunicación 
aumentativos y alternativos apropiados, y de técnicas y materiales educativos para apoyar a las personas con discapacidad. (los subrayados son nuestros)  
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 36.- accesibilidad en las instituciones educativas. 36.2 El Ministerio de educación, las direcciones regionales de educación y las unidades de 
gestión educativa local, capacitan a los docentes en aspectos relacionados con el trato, las adaptaciones curriculares y metodológicas que deben responder 
a las diferencias individuales que puedan tener los alumnos y alumnas con discapacidad, y la adaptación de materiales e infraestructura que propicie un 
buen desarrollo de los aprendizajes integrales tanto en la educación básica como especial, así como en el empleo del lenguaje de señas, sistema braille, 
medios aumentativos o alternativos de la comunicación según situación, respetando su contexto cultural y la lengua originaria . (los subrayados son 
nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  
Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
36.2 El Ministerio de Educación, las direcciones regionales de educación o las que hagan sus veces, y las unidades de gestión educativa local, 
capacitan a los docentes en aspectos relacionados con el trato, las adaptaciones curriculares y metodológicas que deben responder a las diferencias 
individuales que puedan tener los alumnos y alumnas con discapacidad, y la adaptación de materiales e infraestructura que propicie un buen desarrollo de 
los aprendizajes integrales tanto en la educación básica como especial, así como en el empleo del lenguaje de señas, sistema braille, medios aumentativos 
o alternativos de la comunicación según situación, respetando su contexto cultural y la lengua originaria .   
Art. 3 Definiciones 3.28 Servicio de Rehabilitación: Servicio brindado por profesionales interdisciplinarios, que con el apoyo de técnicas y tratamientos 
especializados recuperan o incrementan la funcionalidad de un órgano, sistema o aparato alterado por una enfermedad incapacitante. (los subrayados son 
nuestros) 
REGLAMENTO DE LA 
LEY  No. 28044 LEY 
GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 86.- Matrícula. Los estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad son ubicadas en los 
centros de educación básica especial , de acuerdo a sus respectivas edades normativas y a la evaluación psicopedagógica que orientará las decisiones para 
la respuesta educativa más pertinente, la cual será periódicamente revisada. La matrícula en el programa de intervención temprana se realiza en cualquier 
época del año. 
Artículo 76.-de la ubicación de los estudiantes.  La oferta educativa para responder a las características y necesidades de los estudiante con discapacidad 
auditiva en instituciones educativas de los niveles, modalidades y formas del sistema educativo nacional, es diversa, flexible y contempla metodologías: 
auditivo oral, oral gestual (bimodal), lengua de señas, entre otras, con las adaptaciones curriculares, los ajustes razonables y la participación comprometida 
de los padres de familia o tutores. El estado garantiza los medios para la provisión de los servicios correspondientes. El ministerio de educación establece 
las normas complementarias para su implementación progresiva. (los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 08 -  FACTOR 3 - PROCESOS PEDAGÓGICOS INDIVIDUALIZADOS  Y  ACCESIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO DE 
ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIAL, 
ES (1994) 
Artículo 21.- Las políticas educativas deberán tener en cuenta las  diferencias individuales y las distintas situaciones. Debe tenerse en 
cuenta la  importancia de la lengua de signos como medio de comunicación para los sordos, por ejemplo, y se deberá garantizar que 
todos los sordos tengan acceso a la enseñanza en la lengua de signos de su país. Por las necesidades específicas de comunicación de los 
sordos y los sordo s / c i egos, sería más conveniente que se les impartiera una educación en escuelas especiales o en clases  y unidades 
especiales dentro de las escuelas ordinarias. (los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE 
LOS DERECHOS DE 
LAS PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 3. Los Estados Partes promoverán la disponibilidad, el conocimiento y el uso de tecnologías de apoyo y dispositivos destinados a 
las personas con Discapacidad, a efectos de habilitación y rehabilitación 
Artículo 24 Educación 3. Los Estados Partes brindarán a las personas con discapacidad la posibilidad de aprender habilidades para la 
vida y desarrollo social, a fin de propiciar su participación plena y en igualdad de condiciones en la educación y como miembros de la 
comunidad. A este fin, los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes, entre ellas: a) Facilitar el aprendizaje del Braille, la 
escritura alternativa, otros modos, medios y formatos de comunicación aumentativos o alternativos y habilidades de orientación y de 
movilidad, así como la tutoría y el apoyo entre pares. b) Facilitar el aprendizaje de la lengua de señas y la promoción de la identidad 
lingüística de las personas sordas. Asegurar que la educación de las personas, y en particular los niños y las niñas ciegos, sordos o sordo 
ciegos se imparta en los lenguajes y los modos y medios de comunicación más apropiados para cada persona y en entornos que 
permitan alcanzar su máximo desarrollo académico y social.  
Artículo 9.- Accesibilidad.  1. A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en 
todos los aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con 
discapacidad, en igualdad de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicaciones, incluidos los 
sistemas y las tecnologías de la información y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, 
tanto en zonas urbanas como rurales. Estas medidas, que incluirán la identificación y eliminación de obstáculos y barreras de acceso, se 
aplicarán, entre otras cosas, a: a) Los edificios, las vías públicas, el transporte y otras instalaciones exteriores e interiores como escuelas, 
viviendas, instalaciones médicas y lugares de trabajo.  b) Los servicios de información, comunicaciones y de otro tipo, incluidos los 
servicios electrónicos y de emergencia 2. Los Estados Partes también adoptarán las medidas pertinentes para: e) Ofrecer formas de 
asistencia humana o animal e intermediarios, incluidos guías, lectores e intérpretes profesionales de la lengua de señas, para facilitar el 
acceso a edificios y otras instalaciones abiertas al público. f) Promover otras formas adecuadas de asistencia y apoyo a las personas con 
discapacidad para asegurar su acceso a la información. g) Promover el acceso de las personas con discapacidad a los nuevos sistemas y 
tecnologías de la información y las comunicaciones, incluida Internet. h) Promover el diseño, el desarrollo, la producción y la distribución 
de sistemas y tecnologías de la información y las comunicaciones accesibles en una etapa temprana, a fin de que estos sistema s y 
tecnologías sean accesibles al menor costo (los subrayados son nuestros)   
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
DISPOSICIONES COMPLEMENTARIAS MODIFICATORIAS SEGUNDA.  Modificación  de  la  Ley  28044,  Ley General de Educación Artículo 
77º.- Funciones Sin perjuicio de las funciones de los gobiernos regionales  en  materia  de  educación  establecidas en el artículo 47 
de la Ley Orgánica de Gobiernos Regionales, Ley 27867, corresponde además a la Dirección Regional de Educación en el marco de la 
política educativa nacional: Formular planes y estrategias orientados a garantizar la educación inclusiva de las personas con 
discapacidad de la región. Asegurar la creación de servicios de apoyo y asesoramiento para la atención de estudiantes con 
discapacidad. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  
Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 11. Inclusión educativa.  El Estado garantiza que los servicios educativos brinden una atención de calidad a la población que 
se encuentra en situación de vulnerabilidad, por circunstancia de pobreza, origen étnico, estado de salud, condición de discapacidad, 
talento y superdotación, edad, género, riesgo social o de cualquier otra índole. En relación a esta población: f) Orienta el diseño de 
espacios educativos amables  e inclusivos con diferentes alternativas  para los estudiantes con discapacidad, para lo cual adopta 
medidas de accesibilidad física, códigos y formas de comunicación,  (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA 
LEY  No. 28044 LEY 
GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
Art. 2 La educación como derecho.  b) la accesibilidad implica la inclusión de personas con necesidades educativas  especiales y de 
grupos sociales excluidos y vulnerables 
Artículo 11. Inclusión educativa.  En relación a esta población: d) Asegura que el servicio se brinde de acuerdo a las características y 
necesidades de la población, proporcionándole las condiciones que se requieran para  alcanzar los logros de aprendizaje esperados, e) 
apoya las practicas inclusivas de la población con necesidades educativas especia les… generando un entorno educativo que  valore, 
fortalezca y respete la diversidad (los subrayados son nuestros) 
PROYECTO EDUCATIVO 
NACIONAL 
 
Política 4.4.- superar discriminaciones por discapacidad en el sistema educativo Decenas de niños y niñas con discapacidad dejan de ir a la 
escuela por decisiones inapropiadas de sus padres o asisten en condiciones de desventaja, sin recibir el trato y las compensaciones o apoyos 
que les permitirían optimizar su rendimiento y estudiar con satisfacción. Esta política enfatiza la inclusión educativa de niños, niñas y 
adolescentes con algún tipo de discapacidad a fin de permitirles alcanzar logros que les garanticen una mejor calidad de vida. (los 
subrayados son nuestros) 
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CUADRO 09 – FACTOR 4-   INFRAESTRUCTRURA Y RECURSOS  ADAPTADOS  Y ACCESIBLES Y ACCESIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y MARCO 
DE ACCIÓN PARA LAS NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 24.- Se debe mejorar en todos los niveles la coordinación entre los responsables de la enseñanza y los de la salud y asistencia 
social, con objeto de establecer una convergencia y una complementariedad eficaz. En los procesos de planificación y coordinación también 
se deberá tener en cuenta el papel real y potencial que pueden desempeñar las organizaciones semipúblicas y las organizaciones no 
gubernamentales. Será necesario realizar un esfuerzo particular para conseguir el apoyo de la comunidad para atender a las necesidades 
educativas especiales. (Los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS DERECHOS 
DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD 
Artículo 2 ( Ver texto Cuadro No. 7) 
A los fines de la presente Convención: La “comunicación” incluirá los lenguajes, la visualización de textos, el Braille, la comunicación táctil, 
los macrotipos, los dispositivos multimedia de fácil acceso, así como el lenguaje escrito, los sistemas auditivos, el lenguaje sencillo, los 
medios de voz digitalizada y otros modos, medios y formatos aumentativos o alternativos de comunicación, incluida la tecnología de la 
información y las comunicaciones de fácil acceso; Por “lenguaje” se entenderá tanto el lenguaje oral como la lengua de señas y otras 
formas de comunicación no verbal. Por “ajustes razonables” se entenderán las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que 
no impongan una carga desproporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular, para garantizar a las personas con 
discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con las demás, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales; 
Por “diseño universal” se entenderá el diseño de productos, entornos, programas y servicios que puedan utilizar todas las personas, en la 
mayor medida posible, sin necesidad de adaptación ni diseño especializado. El “diseño universal” no excluirá las ayudas técnicas para 
grupos particulares de personas con discapacidad, cuando se necesiten.  (los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 23. Accesibilidad en las tecnologías de la información y la comunicación 23.1 El Ministerio de Transportes y Comunicaciones, en 
coordinación con el Consejo Nacional para la Integración de la Persona con Discapacidad (Conadis), promueve el acceso de la persona con 
discapacidad a las tecnologías de la información y la comunicación, incluida la Internet. 23.2 Las entidades públicas y privadas, las 
instituciones de educación superior y las personas naturales o jurídicas que prestan servicios de información al consumidor y otros 
servicios a través de páginas web o portales de Internet cuentan con sistemas de acceso que facilitan el uso de los servicios especializados 
para los distintos tipos de discapacidad. 
Artículo 36.- accesibilidad en las instituciones educativas, 36.1-el Ministerio De Educación, a través del órgano competente, formula normas 
técnicas de diseño arquitectónico para la construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el principio de 
diseño universal y las normas técnicas establecidas en el reglamento nacional de edificaciones, a fin de garantizar la accesibilidad de los 
estudiantes con discapacidad. Corresponde a los gobiernos regionales y locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la supervisión y 
coordinación de la oficina de infraestructura educativa o la que haga sus veces 36.3 el Ministerio De Educación, las direcciones 
regionales de educación o las que hagan sus veces, y las unidades de gestión educativa local, aseguran las medidas de seguridad interna y 
externa de los estudiantes, acorde con las posibilidades de respuesta de quienes tengan dificultades para desplazarse en situaciones de 
emergencia. 
Artículo 40. Bibliotecas accesibles. Las bibliotecas cuentan con instalaciones y materiales accesibles para la persona con discapacidad física, 
mental e intelectual, incluido el sistema braille y el libro hablado 
 
LEY No.28044, LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
DISPOSICIONES COMPLEMENTARIAS MODIFICATORIAS SEGUNDA.  Modificación  de  la  Ley  28044,  Artículo 13º, f) Infraestructura,  
equipamiento,  servicios  y materiales educativos adecuados a las exigencias técnico-pedagógicas de cada lugar y a las que plantea el 
mundo contemporáneo, y accesibles para las personas con discapacidad (Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 3.- Definiciones 3.1 Accesibilidad 3.1 Accesibilidad: Asegurar el acceso de las personas con discapacidad en igualdad de condiciones 
con las demás al entorno físico, los medios de transporte, la información y las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de 
la información y la comunicación y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, tanto en zonas urbanas como 
rurales, a fin de que puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en todos los aspectos de la vida  
Artículo 36.- Accesibilidad en las instituciones educativas. 36.1 36.1 El Ministerio de Educación, a través del órgano competente, formula 
normas técnicas de diseño arquitectónico para la construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el 
Principio de Diseño Universal y las normas técnicas establecidas en el Reglamento Nacional de Edificaciones, a fi n de garantizar la 
accesibilidad de los estudiantes con discapacidad. Corresponde a los Gobiernos Regionales y Locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la 
supervisión y coordinación de la Oficina de Infraestructura Educativa o la que haga sus veces. (Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 28044 
LEY GENERAL DE EDUCACIÓN 
Artículo 6.- Diagnóstico de la realidad educativa. La DRE, UGEL…identifican los factores que impiden un servicio educativo sin 
exclusiones: c) las barreras arquitectónicas, culturales o de comunicación que dificultan el logro de la plena inclusión de los estudiantes 
con discapacidad, talento y superdotación, y de los demás integrantes de la comunidad educativa, de ser el caso.  
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LEY DE PROTECCIÒN TRASTORNO DEL 
ESPECTRO AUTISTA-TEA 
Artículo 3.- plan nacional para las personas con trastorno del espectro autista (tea) e. lograr que la educación integral, la cultura, el 
deporte, la recreación y la inserción  comunitaria, incluyan cuando menos: iii. La promoción de tecnologías para la educación de las 
personas con trastorno del espectro autista (tea). iv. La promoción de programas dirigidos a lograr que las personas con trastorno del 
espectro autista (tea) participen de forma real y efectiva en la sociedad.(Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY 29524   LEY  
QUE RECONOCE LA SORDOCEGUERA  
COMO DISCAPACIDAD ÚNICA Y 
ESTABLECE  DISPOSICIONES PARA LA 
ATENCIÓN DE LAS  PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 3.- Sistemas de comunicación oficial El estado reconoce como sistemas de comunicación oficial la dactilología, el sistema braille, 
técnicas de orientación y movilidad y otros sistemas de comunicación alternativos validados por el ministerio de educación, para efectos de 
facilitar el acceso de las personas sordociegas a los servicios públicos. Esta disposición no afecta la libre elección del si stema que deseen 
utilizar las personas sordociegas para comunicarse en su vida cotidiana.(Los subrayados son nuestros) .(Los subrayados son nuestros) 
NORMA A.120 ACCESIBILIDAD PARA 
PERSONAS CON DISCAPACIDAD Y DE 
LAS PERSONAS ADULTAS MAYORES 
 
Artículo 1.- la presente norma establece las condiciones y especificaciones técnicas de diseño para la elaboración de proyectos y ejecución 
de obras de edificación, y para la adecuación de las existentes donde sea posible, con el fin de hacerlas accesibles a las personas con 
discapacidad y/o adultas mayores.  
Artículo 2.- la presente norma será de aplicación obligatoria, para todas las edificaciones donde se presten servicios de atención al 
público, de propiedad pública o privada. 2. a.- para las edificaciones de servicios públicos. 2. b.- las áreas de uso común de los conjuntos 
residenciales y quintas, así como los vestíbulos de ingreso de los edificios multifamiliares para los que se exija ascensor. 
Artículo 3.- para los efectos de la presente norma se entiende por: Ruta accesible: ruta libre de barreras arquitectónicas que conectan los 
elementos y ambientes públicos accesibles dentro de una edificación. Barreras arquitectónicas: son aquellos impedimentos, trabas u 
obstáculos físicos que limitan o impiden la libertad de movimiento de personas con discapacidad. Señalización: sistema de avisos que 
permite identificar los elementos y ambientes públicos accesibles dentro de una edificación, para orientación de los usuarios . Señales de 
acceso: símbolos convencionales utilizados para señalar la accesibilidad a edificaciones y ambientes. 
Artículo 7°.- todas las edificaciones de uso público o privadas de uso público, deberán ser 
accesibles en todos sus niveles para personas con discapacidad. (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 10 – FACTOR 5 -   TRABAJO INCLUSIVO CON FAMILIAS Y COMUNIDAD Y ACCESIBILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y MARCO 
DE ACCIÓN PARA LAS NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 15. La educación integrada y la rehabilitación apoyada por la comunidad representan dos métodos complementarios de impartir 
enseñanza a las personas con necesidades educativas especiales. Ambos se basan en el principio de integración y participación y representan 
modelos bien comprobados y muy eficaces en cuanto a costo para fomentar la igualdad de acceso de las personas con necesidades 
educativas especiales, que es parte de una estrategia nacional cuyo objetivo es conseguir la educación para todos. Se invita a los países a 
que tengan en cuenta las acciones que a continuación se detallan a la hora de organizar y elaborar la política de sus sistemas de 
educación. 
Artículo 22. La rehabilitación basada en la comunidad debe formar parte de una estrategia general destinada a impartir una enseñanza y 
una capacitación eficaces en función de los costos para personas con necesidades educativas especiales. La rehabilitación basada en la 
comunidad deberá constituir un método específico de desarrollo comunitario que tienda a rehabilitar, ofrecer igualdad de oportunidades y 
facilitar la integración social de las personas discapacitadas. Su aplicación debe ser el resultado de los esfuerzos combinados de las propias 
personas discapacitadas, sus familias y comunidades y de los servicios educativos, sanitarios, profesionales y de asistencia social  
Artículo 58. Los Ministerios de Educación y las escuelas no deben ser los únicos en perseguir el objetivo de impartir enseñanza a los niños 
con necesidades educativas especiales. Esto exige también la cooperación de las familias y la movilización de la comunidad y de las 
organizaciones de voluntarios, así como el apoyo de todos los ciudadanos. Se pueden deducir varias lecciones muy útiles de la experiencia 
de países o regiones que han procurado igualar las prestaciones educativas para los niños y jóvenes con necesidades educativas especiales. 
(Los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS DERECHOS 
DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD 
Artículo 23.- Los derechos de los niños discapacitados. 1. Si eres discapacitado, tienes derecho a tener la mejor calidad de vida posible 3. El 
estado debe, por lo tanto, ofrecer ayuda adicional a tus padres. Esta ayuda, si es necesaria, será provista de forma gratuita para asegurarte 
el derecho a la educación, a la capacitación, a la salud, al tratamiento, al trabajo, a las actividades recreativas, a la integración social y al 
desarrollo personal. 
Artículo 8.-Toma de conciencia 1. Los Estados Partes se comprometen a adoptar medidas inmediatas, efectivas y pertinentes para: a) 
Sensibilizar a la sociedad, incluso a nivel familiar, para que tome mayor conciencia respecto de las personas con discapacidad y fomentar el 
respeto de los derechos y la dignidad de estas personas. b) Luchar contra los estereotipos, los prejuicios y las prácticas nocivas respecto de 
las personas con discapacidad, incluidos los que se basan en el género o la edad, en todos los ámbitos de la vida  2. Las medidas a este 
fin incluyen: a) Poner en marcha y mantener campañas efectivas de sensibilización pública destinadas a: i) Fomentar actitudes receptivas 
respecto de los derechos de las personas con discapacidad. ii) Promover percepciones positivas y una mayor conciencia social respecto de las 
personas con discapacidad. b) Fomentar en todos los niveles del sistema educativo, incluso entre todos los niños y las niñas desde una edad 
temprana, una actitud de respeto de los derechos de las personas con discapacidad c) Alentar a todos los órganos de los medios de 
comunicación a que difundan una imagen de las personas con discapacidad que sea compatible con el propósito de la presente Convención. 
d) Promover programas de formación sobre sensibilización que tengan en cuenta a las personas con discapacidad y los derechos de estas 
personas. 
Artículo 25.- Salud Los Estados Partes reconocen que las personas con discapacidad tienen derecho a gozar del más alto nivel posible de 
salud sin discriminación por motivos de discapacidad. Los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes para asegurar el acceso de las 
personas con discapacidad a servicios de salud que tengan en cuenta las cuestiones de género, incluida la rehabilitación relacionada con la 
salud. Los Estados Partes b) Proporcionarán los servicios de salud que necesiten las personas con discapacidad específicamente como 
consecuencia de su discapacidad incluidas la pronta detección e intervención, cuando proceda, y servicios destinados a prevenir y reducir al 
máximo la aparición de nuevas discapacidades, incluidos los niños y las niñas y las personas mayores. e) Prohibirán la discriminación contra 
las personas con discapacidad en la prestación de seguros de salud y de vida cuando éstos estén permitidos en la legislación nacional, y 
velarán por que esos seguros se presten de manera justa y razonable. f) Impedirán que se nieguen, de manera discriminatoria, servicios de 
salud o de atención de la salud o alimentos sólidos o líquidos por motivos de discapacidad. 
Artículo 9.- Accesibilidad.  1. A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en 
todos los aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, 
en igualdad de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicaciones, incluidos los sistemas y las 
tecnologías de la información y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, tanto en zonas 
urbanas como rurales. Estas medidas, que incluirán la identificación y eliminación de obstáculos y barreras de acceso, se aplicarán, entre 
otras cosas, a: a) Los edificios, las vías públicas, el transporte y otras instalaciones exteriores e interiores como escuelas, viviendas, 
instalaciones médicas y lugares de trabajo.  b) Los servicios de información, comunicaciones y de otro tipo, incluidos los servicios 
electrónicos y de emergencia. g) Promover el acceso de las personas con discapacidad a los nuevos sistemas y tecnologías de la información 
y las comunicaciones, incluida Internet. h) Promover el diseño, el desarrollo, la producción y la distribución de sistemas y tecnologías de la 
información y las comunicaciones accesibles en una etapa temprana, a fin de que estos sistemas y tecnologías sean accesibles al menor costo  
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Artículo 9.  Igual  reconocimiento  como  persona ante la ley 9.1 La persona con discapacidad tiene capacidad jurídica en todos los 
aspectos de la vida, en igualdad de condiciones que las demás. El Código Civil regula los sistemas de apoyo y los ajustes razonables que 
requieran para la toma de decisiones. 9.2   El Estado garantiza el  derecho  de la persona con discapacidad a la propiedad, a la herencia, 
a contratar libremente y a acceder en igualdad de condiciones que las demás a seguros, préstamos bancarios,  hipotecas  y  ot ras  
modalidades  de crédito financiero. Asimismo, garantiza su derecho a contraer matrimonio y a decidir libremente sobre el ejercicio de su 
sexualidad y su fertilidad.(Los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
DISPOSICIONES TRANSITORIAS. CUARTA. Plan Nacional de Accesibilidad El  Poder  Ejecutivo  aprueba  un  Plan  Nacional  de Accesibilidad  
dirigido  a  adecuar  progresivamente  el entorno  urbano,  las  edificaciones,  el  transporte  y  las comunicaciones para la persona con 
discapacidad, en un plazo no mayor a ciento veinte días, contado a partir de la vigencia de la presente Ley. Toda   concesión   de   rutas   
para   el   servicio   de transporte  público  regular  de  personas  de  ámbitos nacional,  regional  y  provincial,  otorgada  a  partir  
de enero de 2014, incorpora la obligación de contar con vehículos  accesibles  para  su  uso  por  personas  con discapacidad. Asimismo, 
los programas de reconversión de  flota  del  servicio  de  transporte  público  regular de  personas  incorporan  este requisito a partir 
de la vigencia de la presente Ley. El Ministerio de Transportes y Comunicaciones regula y fiscaliza el cumplimiento de ambas disposiciones 
Artículo 15. Derecho a la accesibilidad La persona con discapacidad tiene derecho a acceder, en igualdad de condiciones que las demás, al 
entorno físico, los medios de transporte, los servicios, la información y las comunicaciones, de la manera más autónoma y segura posible. El 
Estado, a través de los distintos niveles de gobierno, establece las condiciones necesarias para garantizar este derecho sobre la base del 
principio de diseño universal. Asimismo tiene derecho a gozar de ambientes sin ruidos y de entornos adecuados . 
Artículo 42.- Promoción del deporte.  42.1 El Ministerio de Educación, a través del órgano correspondiente y las direcciones regionales 
de educación - DRE, Unidades de Gestión Educativa Local-UGEL e instituciones educativas, promueve a nivel nacional la participación de la 
persona con discapacidad en actividades deportivas de carácter formativo y competitivo en todas las modalidades y niveles del sistema 
educativo. 
Artículo 35.- acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad 35.5 El CONADIS, en coordinación con los 
gobiernos regionales, locales u otras instituciones, establece orientaciones para el desarrollo de actividades dirigidas a las personas con 
discapacidad, que les permitan su desarrollo integral, con la participación directa de la familia o la que haga sus veces y la comunidad para 
su inclusión social. 
Artículo 38. Educación superior 38.1 Las universidades, institutos y escuelas superiores, públicos y privados, realizan ajustes razonables para 
garantizar el acceso y permanencia de la persona con discapacidad, incluida la adecuación de sus procesos de admisión. Estas instituciones 
reservan el 5% de las vacantes ofrecidas en sus procesos de admisión por especialidad profesional para la postulación de personas con 
discapacidad, quienes acceden a estos centros de estudio previa aprobación de la evaluación de ingreso. 38.2 la  persona  que  se  vea  
forzada  a interrumpir sus  estudios  superiores  por  la  adquisición de una discapacidad mantiene su matrícula vigente por un período de 
hasta cinco años para su reincorporación, incluidos los miembros de las fuerzas armadas y de la policía nacional del Perú que cursan 
estudios superiores. 
Artículo 45. Derecho al trabajo 45.1 La  persona  con  discapacidad  tiene  derecho  a trabajar, en igualdad de condiciones que las demás, 
en un trabajo libremente elegido o aceptado, con igualdad de oportunidades y de remuneración por trabajo de igual valor, y con 
condiciones de trabajo justas, seguras y saludables. 45.2 El Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo, el  consejo  nacional  para  la  
integración  de la persona con discapacidad (CONADIS) y los gobiernos regionales promueven y garantizan el respeto y el ejercicio de los 
derechos laborales de la persona con discapacidad, así como el desarrollo de sus capacidades y habilidades, a través de las distintas 
unidades orgánicas que tengan esas funciones. 
Artículo 12. Derecho a la participación en la vida política y pública.  12.1 La persona con discapacidad tiene derecho a participar en la 
vida política y pública en igualdad de condiciones que las demás, directamente o a través de representantes libremente elegidos, incluyendo 
el derecho a elegir y ser elegido, a ejercer cargos públicos y a desempeñar cualquier función pública, sin discriminación. 12 .2 No se puede 
restringir el derecho al voto por motivos  de  discapacidad. El sistema electoral adopta las medidas necesarias para garantizar este derecho, 
asegurando que los procedimientos, instalaciones y materiales sean adecuados, accesibles y fáciles de entender y utilizar. 
Artículo 70. Oficina municipal de atención a las personas con discapacidad (OMAPED) 70.2 la oficina municipal de atención a las personas 
con discapacidad (OMAPED) tiene las siguientes funciones: f)    promover y ejecutar campañas para la toma de conciencia respecto de la 
persona con discapacidad,  el  respeto  de  sus  derechos y de su dignidad, y la responsabilidad del estado y la sociedad para con ella. g) 
difundir  información  sobre  cuestiones relacionadas a la discapacidad, incluida información actualizada acerca de los programas y servicios 
disponibles para la persona con discapacidad y su familia. i)    supervisar el cumplimiento de lo dispuesto en la presente ley en el ámbito 
de su competencia y denunciar su incumplimiento ante el órgano administrativo competente. 
Artículo 71. Coordinación con el Consejo Nacional Para La Integración De La Persona Con Discapacidad (CONADIS) El Consejo Nacional para 
la Integración de la Persona con Discapacidad (CONADIS) coordina con los gobiernos regionales y las municipalidades la efecti va 
implementación de la presente ley en sus jurisdicciones. Les presta asesoría técnica y capacitación para el ejercicio de sus funciones, 
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centraliza la información referida a la persona con discapacidad y promueve la participación activa de las organizaciones de personas con 
discapacidad en dichos ámbitos.  
Artículo 59. Pensiones no contributivas por discapacidad severa La persona con discapacidad severa que se encuentre en situación de 
pobreza bajo los criterios del Sistema de Focalización de Hogares (Sisfoh) y que no tenga un ingreso o pensión que provenga del ámbito 
público o privado recibe una pensión no contributiva a cargo del Estado. Corresponde a las direcciones de Salud expedir los certificados de 
discapacidad severa y a Conadis registrarlos. El reglamento fija las condiciones y requisitos para el progresivo acceso a este beneficio  (Los 
subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 29973, 
LEYGENERAL DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 1.- Objeto. La presente norma tiene como objeto establecer las disposiciones reglamentarias de la Ley Nº 29973, Ley General de la 
Persona con Discapacidad, con la finalidad de establecer las condiciones para la promoción, protección y realización, en condiciones de 
igualdad, de los derechos de las personas con discapacidad, así como su inclusión plena y efectiva en la vida política, económica, social, 
cultural y tecnológica. 
Artículo 3.- Definiciones Para la aplicación de la Ley y el presente Reglamento se entenderán como definiciones las siguientes: 3.1 
Accesibilidad: Asegurar el acceso de las personas con discapacidad en igualdad de condiciones con las demás al entorno físico, los medios de 
transporte, la información y las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de la información y la comunicación y a otros 
servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, tanto en zonas urbanas como rurales, a fin de que puedan vivir en forma 
independiente y participar plenamente en todos los aspectos de la vida. 3.2 Ajustes Razonables: Son las modificaciones y adaptaciones 
necesarias y adecuadas requeridas en un caso particular que, sin imponer una carga desproporcionada o indebida, sirven para garantizar a 
la persona con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con los demás, de todos los derechos humanos y li bertades 
fundamentales. 3.3 Dignidad: Valor intrínseco de la naturaleza humana. Principio-derecho fundante del ordenamiento jurídico y por tanto del 
Estado, que garantizan un conjunto de condiciones materiales concretas de existencia. 3.8 Igualdad de oportunidades para la persona con 
discapacidad: Principio que garantiza que los niños, niñas, hombres y mujeres con discapacidad, en su calidad de ciudadanos tengan los 
mismos derechos y obligaciones que los demás, a fin de lograr su participación plena y efectiva, 3.10 Inclusión Social: Situación en la que 
todas las personas puedan ejercer sus derechos, 
aprovechar sus habilidades y tomar ventaja de las oportunidades que se presentan en su medio.  3.18 Prohibición de discriminación de la 
persona con discapacidad: Prohibición de realizar algún acto de distinción, exclusión o restricción basada en una discapacidad, antecedente 
de discapacidad, consecuencia de discapacidad anterior o percepción de una discapacidad presente o pasada, que tenga el efecto o propósito 
de impedir o anular el reconocimiento, goce o ejercicio por parte de las personas con discapacidad, de sus derechos humanos y libertades 
fundamentales. 3.19 Participación e inclusión plena y efectiva en la sociedad de la persona con discapacidad: Proceso mediante el cual se 
fortalecen las facultades de la persona con discapacidad, a fi n de que pueda integrarse en los diferentes aspectos de la sociedad.  3.22 
Pensión no Contributiva: Prestación monetaria, de monto mensualizado y uniforme, de carácter no heredable, inembargable e intransferible, 
de entrega periódica, otorgada por el Estado, sin la realización de aportaciones, a favor de la persona con discapacidad severa en situación 
de pobreza. 3.24 Política Nacional de Promoción de Oportunidades de Empleo para la Persona con Discapacidad: Promueve la inserción 
formal y adecuada de la persona con discapacidad en el mercado de trabajo, aplicando estrategias tanto de diseño universal como 
especializadas, que se orienten a mejorar sus competencias, reconocer sus capacidades y habilidades y fomentar en tornos laborales inclusivos. 
3.26 Rehabilitación Basada en la Comunidad: Estrategia dentro del desarrollo general de la comunidad para la rehabilitación, la reducción 
de la pobreza, la equiparación de oportunidades y la inclusión social de todas las personas con discapacidad, promoviendo la puesta en 
práctica de programas de Rehabilitación Basada en la Comunidad, mediante los esfuerzos combinados de las mismas personas con 
discapacidad, sus familias, las organizaciones y comunidades y los servicios relevantes gubernamentales y no gubernamentales de salud, 
educación, servicios vocacionales, sociales y otros servicios.  
Artículo 9.- La Persona con Discapacidad y la comunidad El Gobierno Nacional y los Gobiernos Regionales y Locales diseñan e implementan 
progresivamente mecanismos de atención basada en la comunidad, a fin que los servicios y programas sociales se brinden en el domici lio de 
la persona con discapacidad, de acuerdo a sus requerimientos, promoviendo la inclusión social de la persona con discapacidad y su familia 
en la comunidad.  
Artículo 10.- Participación de la Persona con Discapacidad en la vida política   10.2 El sistema electoral adopta las medidas necesarias para 
garantizar la participación política y el derecho al voto de las personas con discapacidad, asegurando que los mecanismos, procedimientos, 
instalaciones y materiales empleados sean adecuados, accesibles y fáciles de entender y utilizar 
Artículo 13.- Diseño urbano y arquitectónico de las ciudades 
Artículo 14.- Responsabilidad de los funcionarios en el otorgamiento de licencias 
Artículo 17.- Accesibilidad a la infraestructura en los espectáculos públicos 
Artículo 19.- Estacionamientos accesibles 
Artículo 20.- Accesibilidad en el transporte público terrestre 
Artículo 21.- Accesibilidad en la comunicación y medios de comunicación 
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Artículo 44.- Instalaciones, equipamiento y recursos en la actividad deportiva de la persona con discapacidad 
Artículo 48.- Prestación de los servicios de empleo a las personas con discapacidad en la Ventanilla Única de Promoción del Empleo. El 
Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo y los gobiernos regionales, a través del mecanismo de la Ventanilla Única de Promoción del 
Empleo, garantizan a las personas con discapacidad la accesibilidad a los servicios de empleo, empleabilidad y emprendimiento que se 
articulan mediante dicho mecanismo. 
Artículo 53.- La cuota de empleo en el sector público. 53.1 Las entidades públicas están obligadas a contratar no menos del 5% de 
trabajadores con discapacidad del total de su personal, independientemente del régimen laboral en que se encuentren, en el marco 
normativo vigente.  
Artículo 56.- Reglas para la aplicación de la cuota de empleo en el ámbito privado 56.2 La obligación de los empleadores privados con más 
de 50 trabajadores para contratar personas con discapacidad en una proporción no inferior al 3% de la totalidad de su personal, es de 
carácter anual.  
Artículo 66.- Acceso a programas sociales 66.1 El Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables, a través del CONADIS, diseña e 
implementa un sistema de información accesible, en coordinación con el gobierno nacional, regional y local, para que se facilite el acceso a 
los programas sociales o de subsidios del Estado a las personas con discapacidad que cumplan con los criterios de elegibilidad establecidos 
por el respectivo programa social o de subsidios del Estado y de corresponder, con la certificación de la clasificación socioeconómica del 
Padrón General de Hogares – PGH, de la Unidad Central de Focalización – UCF del Sistema de Focalización de Hogares – SISFOH.66.2 Los 
programas sociales o de subsidios del Estado priorizan la atención de mujeres, niños y niñas, con discapacidad que viven en situación de 
pobreza. (Los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL DE 
EDUCACION 
Artículo 125.- descentralización de la gestión educativa. Los niveles de gobierno y sus instancias de gestión educativa descentralizada 
coordinan y articulan acciones intersectoriales que favorecen la calidad, equidad y pertinencia del servicio educativo, priorizando las 
poblaciones en situación de vulnerabilidad y necesidades educativas especiales. (Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 28044 
LEY GENERAL DE EDUCACIÓN 
 
Artículo 16.- Medios de comunicación Los medios de comunicación social contribuyen a la protección y formación integral de la persona a lo 
largo de su vida, difundiendo contenidos que promueven su valoración y respeto, considerando un enfoque intercultural y facilitando el 
acceso a la comunicación y participación de las personas con discapacidad, a través de lenguajes alternativos (señas, subtítulos, accesibilidad 
para internet, entre otros). En las regiones con población mayoritariamente bilingüe, difunde información en lenguas originarias. 
La programación que se transmita en el horario familiar, a través de los servicios televisivos, de radiodifusión e internet, evitara la difusión 
de contenidos violentos, obscenos o de otra índole que puedan afectar la integridad y derechos de los niños y adolescentes, en concordancia 
con la ley de la materia. Para tal fin en sus códigos de ética toman en cuenta los principios y fines de la educación peruana . 
Artículo 11.- Inclusión Educativa El Estado e) apoya las prácticas inclusivas de la población con necesidades educativas especiales, con la 
participación de los Servicios de Apoyo  y Asesoramiento para la Atención de Necesidades  Educativas Especiales (SAANEE), generando un  
entorno educativo que valore, fortalezca y respete la diversidad así como el sentido de comunidad. . (Los subrayados son nuestros) 
LEY N° 29478, FACILIDADES PARA LA 
EMISIÓN DEL VOTO DE LA PERSONA 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 263.- Votación de personas con discapacidad. Las personas con discapacidad, a solicitud, pueden ser acompañadas a la cámara 
secreta por una persona de su confianza y, de ser posible, se le proporciona una cédula especial que les permita emitir su voto.  
La Oficina Nacional de Procesos Electorales (ONPE) implementa las medidas y emite las disposiciones que resulten necesarias para facilitar 
que las personas con discapacidad emitan su voto en condiciones accesibilidad y de equidad.”(Los subrayados son nuestros) 
LEY N° 28530 DE PROMOCIÓN DE 
ACCESO A INTERNET PARA PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD Y ADECUACIÓN 
DEL ESPACIO FÍSICO EN CABINAS 
PÚBLICAS DE INTERNET 
Articulo 5.- acceso para el estudiante con discapacidad el Ministerio de Educación, en coordinación con el CONADIS, para lograr el acceso 
universal para el estudiante con discapacidad de los diferente niveles de educación , promoverá la celebración de convenios institucionales 
con entidades públicas o privadas , a fin de incentivar el desarrollo de políticas favorables que faciliten su acceso universal a internet (Los 
subrayados son nuestros) 
PROGRAMA DE ACCIÓN PARA EL 
DECENIO DE LAS AMÉRICAS POR LOS 
DERECHOS Y LA DIGNIDAD DE LAS 
PERSONAS CON DISCAPACIDAD 
 
Rol de Apoyo de la sociedad civil: i. Fomentar la creación de redes sociales o grupos de apoyo  comunitario o de voluntariado que 
promuevan el reconocimiento  y la protección de los derechos de las personas con discapacidad  y su participación plena y efectiva en la 
sociedad.  ii. Promover la formación de organizaciones de la sociedad civil,  que incluya la participación de las personas con discapacidad y  
que promuevan y fomenten su dignidad y derechos, y en su caso fortalecer las ya existentes (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 11-FACTOR 1-  DIRECCIÓN INSTITUCIONAL Y ACEPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO DE 
ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIALES (1994) 
 
Artículo 20.- Deberá prestarse particular atención a las necesidades de los niños y jóvenes con discapacidades graves o múltiples. Tienen tanto 
derecho como los demás miembros de la comunidad a llegar a ser adultos que disfruten de un máximo de independencia, y su educación deberá 
estar orientada hacia ese fin, en la medida de sus capacidades. 
Artículo 31.- Para seguir los progresos de cada niño, habrá que revisarlos procedimientos de evaluación. La evaluación formativa deberá integrarse 
en el proceso educativo ordinario para mantener al alumno y al profesor informados del dominio del aprendizaje alcanzado, determinar las 
dificultades y ayudar a los alumnos a superarla 
Principio Rector 3. Las escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito a todos los niños, incluidos aquellos con discapacidades 
graves Cada vez existe un mayor consenso en que los niños y jóvenes con necesidades educativas especiales sean incluidos en los planes 
educativos elaborados para la mayoría de los niños y niñas. Esta idea ha llevado al concepto de escuela integradora. El reto con que se 
enfrentan las escuelas integradoras es el de desarrollar una pedagogía centrada en el niño, capaz de educar con éxito a todos los niños y niñas, 
comprendidos los que sufren discapacidades graves. El mérito de estas escuelas no es sólo que sean capaces de dar una educación de calidad a 
todos los niños; con su creación se da un paso muy importante para intentar cambiar las actitudes de discriminación, crear comunidades que 
acojan a todos y sociedades integradoras 
Artículo 47.- La capacitación de profesores especializados se deberá re examinar con miras a permitirles trabajar en diferentes contextos y  
desempeñar un papel clave en los programas relativos a las necesidades educativas especiales. Su núcleo común deberá ser un método general 
que abarque todos los tipos de discapacidades, antes de especializarse en una o varias categorías particulares de discapacidad. (los subrayados 
son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS 
PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 24. Educación 1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación. Con miras a hacer efectivo 
este derecho sin discriminación y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes asegurarán un sistema de  educación inclusivo 
a todos los niveles así como la enseñanza a lo largo de la vida, con miras a:  a) Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la 
dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por los derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana; b) Desarrollar al 
máximo la personalidad, los talentos y la creatividad de las personas con discapacidad, así como sus aptitudes mentales y físicas 
Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán que:  d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco 
del sistema general de educación, para facilitar su formación efectiva (los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA PERSONA 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 35. Derecho a la educación 35.1 La persona con discapacidad tiene derecho a recibir una educación de calidad, con enfoque inclusivo, 
que responda a sus necesidades y potencialidades Artículo 37. Calidad del servicio educativo.  
Artículo 37. Calidad del servicio educativo 37.1 Las  instituciones  educativas  de  las  diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema 
educativo nacional están obligadas a realizar las adaptaciones metodológicas y curriculares, así como los ajustes razonables necesarios para 
garantizar el acceso y permanencia del estudiante con discapacidad (los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL 
DE EDUCACION 
Artículo 8. Principios de la educación. b) La equidad, que garantiza a todos iguales oportunidades de acceso, permanencia y trato en un sistema 
educativo de calidad c) La inclusión, que incorpora a las personas con discapacidad, grupos sociales excluidos, marginados y vulnerables, 
especialmente en el ámbito rural, sin distinción de etnia, religión, sexo u otra causa de discriminación, contribuyendo así a la eliminación de la 
pobreza, la exclusión y las desigualdades (los subrayados son nuestros) 
Artículo 10º.- Criterios para la universalización, la calidad y la equidad. Para lograr la universalización, calidad y equidad en la educación, se 
adopta un enfoque intercultural y se realiza una acción descentralizada, intersectorial, preventiva, compensatoria y de recuperación que contribuya 
a igualar las oportunidades de desarrollo integral de los estudiantes y a lograr satisfactorios resultados en su aprendizaje.  
Artículo 26º.- Articulación y coordinación del Sistema Educativo. El Sistema Educativo articula sus componentes para que toda persona tenga 
oportunidad de alcanzar un mayor nivel de aprendizaje. Mantiene relaciones funcionales con entidades del Estado, de la sociedad, de la empresa 
y de los medios de comunicación, a fin de asegurar que el aprendizaje sea pertinente e integral y para potenciar el servicio educativo (los 
subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad. 35.1 El Ministerio de Educación, en coordinación con 
los gobiernos regionales, emite lineamientos que garanticen al estudiante con discapacidad, el acceso, matrícula, permanencia, buen trato, atención 
oportuna y logros de aprendizaje, con calidad y equidad para el ejercicio del derecho a la educación, en las diferentes etapas, modalidades y 
niveles del sistema educativo 
Artículo 36.- Accesibilidad en las instituciones educativas 36.2 El Ministerio de Educación, las Direcciones Regionales de Educación o las que hagan 
sus veces, y las Unidades de Gestión Educativa Local, capacitan a los docentes en aspectos relacionados con el trato, las adaptaciones curriculares 
y metodológicas que deben responder a las diferencias individuales que puedan tener los alumnos y alumnas con discapacidad, y la adaptación de 
materiales e infraestructura que propicie un buen desarrollo de los aprendizajes integrales tanto en la educación básica como especial, así como 
en el empleo del lenguaje de señas, sistema braille, medios aumentativos o alternativos de la comunicación según situación, respetando su 
contexto cultural y la lengua originaria  (los subrayados son nuestros) 
CUADRO  12 – FACTOR 2 - SOPORTE  DE EQUIPOS PROFESIONALES ESPECIALIZADOS,  DOCENTES Y NO DOCENTES Y ACEPTABILIDAD 
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DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO DE 
ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL, ES (1994) 
 
Artículo 40.- La preparación adecuada de todos los profesionales de la educación también es uno de los factores clave para propiciar el cambio hacia 
las escuelas integradoras. Se podrán adoptar las disposiciones que a continuación se indican. Cada vez se reconoce más la importancia que tiene la 
contratación de profesores que sirvan de modelo para los niños con discapacidades. 
Artículo 45.- La dificultad principal estriba en impartir formación en el empleo a todos los profesores, teniendo en cuenta las variadas y muchas 
veces difíciles condiciones en las que desarrollan su profesión. La formación en el servicio, cuando sea posible, se deberá desarrollar en cada escuela 
mediante la interacción con formadores y recurriendo a la enseñanza a distancia y otras técnicas de autoaprendizaje. 
Artículo 46.- La capacitación pedagógica especializada en necesidades especiales, que permite adquirir competencias adicionales, deberá impartirse 
normalmente en forma paralela a la formación ordinaria, con fines de complementación y movilidad. (los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS 
PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 4.- Obligaciones generales i) Promover la formación de los profesionales y el personal que trabajan con personas con discapacidad respecto 
de los derechos reconocidos en la presente Convención, a fin de prestar mejor la asistencia y los servicios garantizados por esos derechos(los 
subrayados son nuestros) 
Artículo 37.- Cada escuela debe ser una comunidad colectivamente responsable del éxito o el fracaso de cada alumno. El equipo docente, y no cada 
profesor, deberá compartir la responsabilidad de la enseñanza impartida a los niños con necesidades especiales 
Artículo 26.-Habilitación y rehabilitación. 2. Los Estados Partes promoverán el desarrollo de formación inicial y continúa para los profesionales y el 
personal que trabajen en los servicios de habilitación y rehabilitación. (los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA PERSONA 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 39. Formación superior en discapacidad. Las universidades, institutos y escuelas superiores, públicos y privados, incluyen asignaturas sobre 
discapacidad en los currículos y programas para la formación  de  técnicos  y  profesionales  en  los  campos de la educación, el derecho, la 
medicina, la sicología, la administración, la arquitectura, la ingeniería, la economía, la contabilidad y el trabajo social. 
Artículo 37. Calidad del servicio educativo. 37.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos regionales garantizan la prestación de servicios de 
apoyo y acompañamiento para la inclusión del estudiante con discapacidad, así como la formación y capacitación permanente del personal directivo, 
docente y administrativo en cuestiones relativas a la discapacidad y los derechos de la persona con discapacidad. Para tal fin, asignan los recursos 
necesarios para el adecuado funcionamiento de los centros de educación básica especial (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE 
LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 40.- Formación superior en discapacidad. 40.2 el ministerio de educación diseña la estructura curricular y establece las orientaciones para los 
ajustes razonables en los currículos y programas de los institutos y escuelas superiores públicas y privadas para la atención de los estudiantes con 
discapacidad (los subrayados son nuestros) 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo. El ministerio de educación en coordinación con los gobiernos regionales y locales, y la asamblea 
nacional de rectores - ANR, emite normas orientadas a garantizar la implementación de políticas públicas educativas con enfoque inclusivo en todas 
las etapas, modalidades, niveles, ciclos y programas del sistema educativo nacional, considerando la valoración de la diversidad, así como las 
capacidades, potencialidades y requerimientos de los estudiantes con discapacidad; para ello se deberá: a) garantizar una atención educativa de 
calidad en relación con las características, necesidades y el contexto. Para ello se deberá: b) orientar la formación inicial y el servicio de los docentes 
para establecer el perfil específico y desarrollar las competencias que les permitan brindar una respuesta educativa pertinente. 
Artículo 36.- accesibilidad en las instituciones educativas. 36.4 el ministerio de educación velará por que todos los profesores que laboran en la 
educación básica especial sean especialistas calificados. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  
No. 28044 LEY GENERAL 
DE EDUCACIÓN 
 
Artículo 11. Inclusión Educativa.  El Estado: b) Orienta la formación inicial y en servicio para su atención pertinente y garantiza  la capacitación de 
docentes de instituciones educativas públicas 
Artículo 44.- formación inicial del docente. La formación inicial del docente se realiza en instituciones de educación superior acreditados. El ministerio 
de educación supervisa a las instituciones y el logro de las competencias profesionales.  
Artículo 45.- formación en servicio del docente de instituciones educativas públicas. Se realiza en instituciones acreditadas y con diversas modalidades, 
atendiendo a su especialidad y a la necesidad del servicio. Los programas organizados por las instancias de gestión educativa descentralizada, o la 
entidad que haga sus veces, son gratuitos y deben ser evaluados en relación a los logros de aprendizaje.   
Artículo 43.-  del sistema de formación continua el ministerio de educación garantiza el funcionamiento nacional de formación continua de docentes 
de instituciones públicas, durante toda su vida profesional. El programa integra la formación inicial y en servicio. la institución educativa promueve y 
facilita la participación de sus docentes en acciones de capacitación promovidas por la propia institución , el gobierno loca l, gobierno regional y sus 
instancias de gestión educativa descentralizada , y otras entidades acreditadas por la instancia educativa competente . Estas acciones no afectan la 
jornada escolar o de estudios. Son objetivos de la formación y capacitación permanente: c) desarrollar capacidades polivalentes en los docentes para 
atender la diversidad individual, social y cultural de los estudiantes.  
Artículo 40.- Investigación e innovación educativa. La instancia de gestión educativa descentralizada con participación de los docentes, las 
universidades, institutos y otras instituciones promueve proyectos de investigación que incluyen propuestas de mejora en el sistema educativo. Esto 
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proyectos se orientan al enriquecimiento de la calidad de los procesos pedagógicos y de gestión educativa. Pueden comprender,  entre otros temas 
vinculados a: a) el conocimiento de estudiantes en sus diferencias  individuales  y sus contextos de vida, b) el aporte a la innovación de la práctica 
docente, c) la experimentación y validación de estrategias educativas pertinentes a las necesidades y diversidad de los estudiantes, así como al 
desarrollo personal y profesional del profesor, i) la inclusión educativa de estudiantes con discapacidad, talento y superdotación. Los gobiernos 
regionales, a través de sus instancias descentralizadas, organizan espacios de difusión e intercambio de los resultados de proyectos de investigación 
realizados, así como de las experiencias educativas innovadoras, y coordina su presentación en espacios institucionales, locales, regionales, nacionales.  
Las propuestas de innovación impulsadas por las instancias competentes podrán ser incentivadas a través del Fondo Nacional Para El Desarrollo De La 
Educación (FONDEP) 
Artículo 82.-Formacion docente para la atención de las necesidades educativas especiales.  
Se orienta a garantizar una educación inclusiva, con calidad y equidad de estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad y 
actitudes positivas para la formación de los estudiantes y potenciar su desenvolvimiento profesional, además de garantizar su calificación en aspectos 
relacionados con la identificación y la respuesta educativa. 
Artículo 84.- servicios de educación básica especial el servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de necesidades educativas especiales – 
SAANEE , es responsable de asesorar y capacitar permanentemente a profesionales docentes y no docentes de las instituciones educativas inclusivas, 
fundamentalmente en aspectos relacionados con adaptaciones de acceso y actividades de prevención , detección y atención temprana a la discapacidad 
; promueve la movilización , sensibilización , universalización e inclusión educativa , y organiza redes de apoyo , en conven io con diferentes 
instituciones. 
Artículo 85.- recursos humanos. Las instituciones de educación básica especial contaran con los recursos humanos necesarios para cumplir las funciones 
de asesoramiento y de gestión psicopedagógica para la formación integral de los estudiantes. Estos profesionales, además de lo establecido en el 
artículo 56 de la ley, deben tener especialización o capacitación para la atención de estudiantes con necesidades educativas especiales, capacidad de 
innovación permanente, conocimiento y manejo de estrategias de trabajo individualizado, de interaprendizaje y de trabajo con la familia y comunidad. 
(los subrayados son nuestros) 
LEY DE PROTECCIÒN DE 
LAS PERSONAS CON 
TRASTORNO DEL ESPECTRO 
AUTISTA TEA 
Artículo 4.- información y educación sobre el trastorno del espectro autista (TEA) 
4.1  el ministerio de educación considera en los programas curriculares de educación básica, técnico - productiva y superior información sobre el 
trastorno del espectro autista (TEA) 
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CUADRO 13 -  FACTOR 3-    PROCESOS PEDAGÓGICOS INDIVIDUALIZADOS  Y  ACEPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 55 Preparación para la vida adulta. Se deberá ayudar a los jóvenes con necesidades educativas especiales a que vivan una correcta 
transición de la escuela a la vida adulta. Las escuelas deberán ayudarlos a ser económicamente activos e inculcarles las aptitudes necesarias para 
la vida cotidiana, enseñándoles habilidades funcionales que respondan a las demandas sociales y de comunicación y a las expectativas de la vida 
adulta. Esto exige técnicas de capacitación apropiadas y experiencias directas en situaciones reales fuera de la escuela. Los programas de estudios 
de los estudiantes con necesidades educativas especiales en clases superiores deberán incluir programas de transición específ icos, apoyo para el 
ingreso en la enseñanza superior cuando sea posible, y la subsiguiente capacitación profesional para prepararlos a funcionar como miembros 
independientes y activos de sus comunidades al salir de la escuela. Estas actividades deberán llevarse a cabo con la participación activa de los 
orientadores profesionales, los sindicatos, las autoridades locales y los diferentes servicios y organismos interesados. (los subrayados son nuestros) 
Artículo 37.- Cada escuela debe ser una comunidad colectivamente responsable del éxito o el fracaso de cada alumno. El equipo docente, y no 
cada profesor, deberá compartir la responsabilidad de la enseñanza impartida a los niños con necesidades especiales. Se deber á invitar a padres 
y voluntarios  a participar de forma activa en la labor de la escuela. Los maestros, sin embargo, desempeñan un papel decisivo como encargados 
de la gestión del proceso educativo, al prestar apoyo a los niños mediante la utilización de los recursos disponibles tanto en el aula como fuera 
de ella.  
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 24 Educación 1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación. Con miras a hacer efectivo 
este derecho sin discriminación y desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto 
por los derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana; b) Desarrollar al máximo la personalidad, los talentos y la 
creatividad de las personas con discapacidad, así como sus aptitudes mentales y físicas; c) Hacer posible que las personas con discapacidad 
participen de manera efectiva en una sociedad libre. 
Artículo 9.- Accesibilidad.  1. A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en todos 
los aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapa cidad, en igualdad 
de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicaciones,  
Artículo 24.- Educación 3. Los Estados Partes brindarán a las personas con discapacidad la posibilidad de aprender habilidades para la vida y 
desarrollo social, a fin de propiciar su participación plena y en igualdad de condiciones en la educación y como miembros de la comunidad. (los 
subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo El Ministerio de Educación emite normas orientadas a garantizar la implementación de políticas 
públicas educativas con enfoque inclusivo en todas las etapas, modalidades, niveles, ciclos y programas del sistema educativo nacional, 
considerando la valoración de la diversidad, así como las capacidades, potencialidades y requerimientos de los estudiantes con discapacidad; para 
ello se deberá: d) orientar la aplicación de metodologías y estrategias de enseñanza diferenciadas dirigidas al desarrollo integral e inclusión 
social. e) establecer criterios para realizar los ajustes razonables en el marco del currículo que permitan la respuesta educativa en función de las 
capacidades, motivaciones, estilos y ritmos de aprendizaje 
Artículo 35.- acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad 35.3el ministerio de educación establece las 
orientaciones técnico pedagógicas que permitan el desarrollo de programas no escolarizados dirigidos a desarrollar habilidades básicas en las 
personas con discapacidad que hayan superado la edad normativa establecida para la atención en la educación básica o que no han accedido 
oportunamente a la misma. son responsables de su ejecución las instancias de gestión educativa descentralizadas 
Artículo 4. Principios rectores de las políticas y programas del Estado 4.1   Las políticas y programas de los distintos sectores y niveles de 
gobierno se sujetan a los siguientes principios: a) El respeto de la dignidad inherente; la autonomía  individual,  incluida  la  libertad de    
tomar    las    propias    decisiones;    y la independencia de la persona con discapacidad. 
DISPOSICIONES COMPLEMENTARIAS MODIFICATORIAS SEGUNDA.  Modificación  de  la  Ley  28044,  Ley General de Educación Artículo 34º.- 
Características del currículo El currículo es valorativo en tanto responde al desarrollo armonioso e integral del estudiante y a crear actitudes 
positivas de convivencia social, democratización de la sociedad y ejercicio responsable de la ciudadanía. El currículo permite la realización de las 
diversificaciones y adaptaciones curriculares pertinentes para la atención de los estudiantes con discapacidad. Artículo 13º.- Calidad de la 
educación Es el nivel óptimo de formación que deben alcanzar las personas para enfrentar los retos del desarrollo humano, ejercer su ciudadanía 
y continuar aprendiendo durante toda la vida. Artículo 39º.- Educación Básica Especial La Educación Básica Especial tiene un enfoque inclusivo y 
atiende a personas con necesidades educativas especiales, con el fin de conseguir su inclusión en la vida comunitaria y su pa rticipación en la 
sociedad (los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL 
DE EDUCACION 
Art. 2 La educación como derecho.  El derecho a la educación está referido a la disponibilidad, al acceso a una educación de calidad, a la 
permanencia en el sistema educativo y alcanzar aprendizajes que le permitan enfrentar los retos del desarrollo humano, ejercer su ciudadanía y 
continuar aprendiendo durante toda su vida. En correspondencia con estos derechos, el estado tiene las siguientes obligaciones: asequibilidad, 
accesibilidad,  adaptabilidad y aceptabilidad. El Ministerio de educación determina el conjunto de factores, procesos e insumos que garantizan ese 
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proceso 
Artículo 39º.- Educación Básica Especial La educación básica especial tiene un enfoque inclusivo y atiende a personas con necesidades educativas 
especiales, con el fin de conseguir su integración en la vida comunitaria y su participación en la sociedad. Se dirige a: a) personas que tienen 
un tipo de discapacidad que dificulte un aprendizaje Regular. b) niños y adolescentes superdotados o con talentos específicos,  en ambos casos se 
imparte con miras a su inclusión en aulas regulares, sin perjuicio de la atención complementaria y personalizada que requieran. El tránsito de un 
grado a otro estará en función de las competencias que hayan logrado y la edad cronológica, respetando el principio de integración educativa y 
social. (los subrayados son nuestros) 
Artículo 29.- Etapas Del Sistema Educativo, El sistema educativo comprende las siguientes etapas: a)educación básica la educación básica está 
destinada a favorecer el desarrollo integral del estudiante, el despliegue de sus potencialidades y el desarrollo de capacidades, conocimientos, 
actitudes y valores fundamentales que la persona debe poseer para actuar adecuada y eficazmente en los diversos ámbitos de la sociedad con un 
carácter inclusivo atiende las demandas de personas con necesidades educativas especiales o con dificultades de aprendizaje. (los subrayados son 
nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 11. Inclusión educativa.  El Estado garantiza que los servicios educativos brinden una atención de calidad a la población que se 
encuentra en situación de vulnerabilidad, por circunstancia de pobreza, origen étnico, estado de salud, condición de discapacidad, talento y 
superdotación, edad, género, riesgo social o de cualquier otra índole. En relación a esta población: d) Asegura que el servic io se brinde de 
acuerdo a las características y necesidades de la población, proporcionándole las condiciones que se requieran para  alcanzar los logros de 
aprendizaje esperados, e) apoya las practicas inclusivas de la población con necesidades educativas especiales… generando un entorno educativo 
que  valore, fortalezca y respete la diversidad 
Artículo 75° Objetivos La educación básica Especial tiene como objetivos: a) brindar una atención oportuna y de calidad a los niños, niñas, 
adolescentes y jóvenes con discapacidad severa y multidiscapacidad. 
Artículo 84.- servicios de educación básica especial. A) Centro de Educación Básica Especial (CEBE).- atiende a los estudiantes con necesidades 
educativas especiales asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad que, por la naturaleza de sus limitaciones, no pueden ser atendidos en 
las instituciones educativas inclusivas de otras modalidades y formas de educación. Con ello, contribuyen al desarrollo de sus potenc ialidades, en 
un ambiente flexible, apropiado y no restrictivo, mejorando sus posibilidades para lograr una mejor calidad de vida. 
Articulo74.- Definición Los estudiantes con necesidades educativas especiales, asociadas a discapacidad, incluidos en los diferentes niveles y 
modalidades del sistema educativo, son promovidos de grado, tomando en cuenta el logro de los aprendizajes establecidos en relación con las 
adaptaciones curriculares previstas y su edad normativa de escolarización. Su permanencia se flexibiliza hasta un máximo de dos años sobre la 
edad normativa correspondiente. 
Artículo 80.- Promoción de estudiantes con necesidades educativas  Especiales Los estudiante con necesidades educativas especiales asociadas a 
discapacidad. Incluidos en la educación básica y educación técnico –productiva, son promovidos de grado, tomando en cuenta su edad y 
normativa y el logro de los aprendizaje establecidos en relación con las adaptaciones curriculares previstas. 
El Ministerio de Educación establece las disposiciones específicas 
Artículo 88.- Certificación  Los estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad severa y multidiscapacidad, al finalizar 
su escolaridad en la institución de educación básica especial, recibirán un certificado estableciendo los logros educativos alcanzados para su 
integración familiar y social. Esta certificación se complementa con el informe psicopedagógico que registra las capacidades, conocimientos y 
actitudes adquiridos en forma articulada y que precisa las acciones de asesoramiento y las recomendaciones pertinentes. (los subrayados son 
nuestros) 
PROYECTO EDUCATIVO 
NACIONAL 
Objetivo 2.- estudiantes e instituciones que logran aprendizajes pertinentes y de calidad. Resultado 1: todos logran competencias fundamentales 
para su desarrollo personal y el progreso e integración nacional (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 14 – FACTOR 4-   INFRAESTRUCTRURA Y RECURSOS  ADAPTADOS  Y ACCESIBLES Y ACEPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 33.- Cuando sea necesario, se deberá recurrir a ayudas técnicas apropiadas y asequibles para conseguir una buena asimilación 
del programa de estudios y facilitar la comunicación, la movilidad y el aprendizaje. Las ayudas técnicas resultarán más económicas y 
eficaces si proceden de un centro común en cada localidad, donde se disponga de conocimientos técnicos para ajustar las ayudas a las 
necesidades individuales y mantenerlas actualizadas. (Los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 36.- accesibilidad en las instituciones educativas, 36.1-el Ministerio De Educación, a través del órgano competente, formula 
normas técnicas de diseño arquitectónico para la construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el 
principio de diseño universal y las normas técnicas establecidas en el reglamento nacional de edificaciones, a fin de garantizar la 
accesibilidad de los estudiantes con discapacidad. Corresponde a los gobiernos regionales y locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la 
supervisión y coordinación de la oficina de infraestructura educativa o la que haga sus veces  
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 37.- Servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de necesidades educativas especiales – SAANE El ministerio de 
educación y las direcciones regionales de educación, o las que hagan sus veces, diseñan e implementan acciones que garanticen, en los 
centros de educación básica especial, la conformación del equipo de servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de necesidades 
educativas especiales-SAANEE, asignándole los recursos económicos, humanos y materiales suficientes para brindar orientación y 
acompañamiento a las instituciones educativas en el área de influencia. (Los subrayados son nuestros) 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo. El Ministerio de Educación en coordinación con los Gobiernos Regionales y Locales, y la 
Asamblea Nacional de Rectores – ANR, emite normas orientadas a garantizar la implementación de políticas públicas educativas con 
enfoque inclusivo… para ello se deberá: c) Elaborar los criterios para el diseño, adaptación, adquisición y distribución de textos, 
mobiliario y materiales educativos por discapacidad que respondan a las necesidades educativas. g) Formular las normas técnicas del 
diseño arquitectónico de la infraestructura educativa de acuerdo al principio de “diseño universal” recogido en el Reglamento Nacional 
de Edificaciones 
Artículo 36.- Accesibilidad en las instituciones educativas. 36.1 El Ministerio de Educación, a través del órgano competente, formula 
normas técnicas de diseño arquitectónico para la construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el 
Principio de Diseño Universal y las normas técnicas establecidas en el Reglamento Nacional de Edificaciones, a fin de garantizar la 
accesibilidad de los estudiantes con discapacidad. Corresponde a los Gobiernos Regionales y Locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la 
supervisión y coordinación de la Oficina de Infraestructura Educativa o la que haga sus veces. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
Artículo 84.- Servicios de Educación Básica Especial. Centros de Recursos  de Educación Básica especial  brinda  soporte pedagógico 
pedagógico,    asesoramiento,       información,    biblioteca especializada, así   como la producción y distribución de material  
específico para  los estudiantes          con discapacidad, talento y superdotación.  
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CUADRO 15 -  FACTOR 5 -  TRABAJO INCLUSIVO CON FAMILIAS Y COMUNIDAD Y ACEPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO DE 
ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 15. La educación integrada y la rehabilitación apoyada por la comunidad representan dos métodos complementarios de impartir enseñanza a las 
personas con necesidades educativas especiales. Ambos se basan en el principio de integración y participación y representan modelos bien comprobados y 
muy eficaces en cuanto a costo para fomentar la igualdad de acceso de las personas con necesidades educativas especiales,  
Artículo 22. La rehabilitación basada en la comunidad debe formar parte de una estrategia general destinada a impartir una enseñanza y una 
capacitación eficaces en función de los costos para personas con necesidades educativas especiales. La rehabilitación basada en la comunidad deberá 
constituir un método específico de desarrollo comunitario que tienda a rehabilitar, ofrecer igualdad de oportunidades y facilitar la integración social de 
las personas discapacitadas. Su aplicación debe ser el resultado de los esfuerzos combinados de las propias personas discapacitadas, sus familias y 
comunidades y de los servicios educativos, sanitarios, profesionales y de asistencia social  
Artículo 59.- La educación de los niños con necesidades educativas especiales es una tarea compartida por padres y profesionales. Una actitud positiva 
de los padres propicia la integración escolar y social. Los padres de un niño con necesidades educativas especiales necesitan apoyo para poder asumir 
sus  responsabilidades.   La función de las familias  y los padres podría mejorarse facilitando la información necesaria de forma simple y clara; 
responder a sus necesidades de información y  capacitación en atención de los hijos es una tarea de singular  importancia en contextos culturales con 
escasa tradición de escolarización. 
Artículo 55.- Se deberá ayudar a los jóvenes con necesidades educativas especiales a que vivan una correcta transición de la escuela a la vida adulta. 
Las escuelas deberán ayudarlos a ser económicamente activos e inculcarles las aptitudes necesarias para la vida cotidiana, enseñándoles habilidades 
funcionales que respondan a las demandas sociales y de comunicación y a las expectativas de la vida adulta. Esto exige técnicas de capacitación  
apropiadas y experiencias directas en situaciones reales fuera de la escuela. Los programas de estudios de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales en clases superiores deberán incluir programas de transición específicos, apoyo para el ingreso en la enseñanza superior cuando sea posible, y 
la subsiguiente capacitación profesional para prepararlos a funcionar como miembros independientes y activos de sus comunidades al salir de la escuela. 
Estas actividades deberán llevarse a cabo con la participación activa de los orientadores profesionales, los sindicatos, las autoridades locales y los 
diferentes servicios y organismos interesados. 
Artículo 62.- Los gobiernos deberán fomentar la asociación con los padres mediante declaraciones de política y la preparación de leyes sobre los 
derechos de los padres. Se deberá promover la creación de asociaciones de padres y hacer participar a sus representantes en l a concepción y aplicación 
de programas destinados a mejorar la educación de sus hijos. También se deberá consultar a las organizaciones de personas con discapacidades a la 
hora de diseñar y aplicar los programas.  (Los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS 
PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 8.-Toma de conciencia 1. Los Estados Partes se comprometen a adoptar medidas inmediatas, efectivas y pertinentes para: c) Promover la toma 
de conciencia respecto de las capacidades y aportaciones de las personas con discapacidad. 2. Las medidas a este fin incluyen: iii) Promover el 
reconocimiento de las capacidades, los méritos y las habilidades de las personas con discapacidad y de sus aportaciones en relación con el lugar de 
trabajo y el mercado laboral; 
Artículo 24.- Educación 1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación. Con miras a hacer efectivo este 
derecho sin discriminación y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes asegurarán un sistema de educa ción inclusivo a todos los 
niveles así como la enseñanza a lo largo de la vida, con miras a: a) Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la 
autoestima y reforzar el respeto por los derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana. b) Desarrollar al máximo la 
personalidad, los talentos y la creatividad de las personas con discapacidad, así como sus aptitudes mentales y físicas. c) Hacer posible que las personas 
con discapacidad participen de manera efectiva en una sociedad libre. 5. Los Estados Partes asegurarán que las personas con discapacidad tengan acceso 
general a la educación superior, la formación profesional, la educación para adultos y el aprendizaje durante toda la vida si n discriminación y en 
igualdad de condiciones con las demás.  
Artículo 11. Derecho a vivir de forma independiente y a ser incluida en la comunidad 11.1 La  persona  con  discapacidad  tiene  derecho  a vivir de 
forma independiente en la comunidad, en igualdad de condiciones que las demás. El Estado, a través de los distintos sectores y niveles de gobierno, 
promueve su acceso a servicios de asistencia domiciliaria, residencial y otros servicios de apoyo en la comunidad para facilitar su inclusión social y 
evitar su aislamiento y abandono. 11.2 Los establecimientos que prestan atención a las personas con discapacidad promueven y facilitan su inclusión 
familiar y social. 
Artículo 12. Derecho a la participación en la vida política y pública 12.1 La persona con discapacidad tiene derecho a participar en la vida política y 
pública en igualdad de condiciones que las demás, directamente o a través de representantes libremente elegidos, incluyendo el derecho a elegir y ser 
elegido, a ejercer cargos públicos y a desempeñar cualquier función pública, sin discriminación. 12.2 No se puede restringir el derecho al voto por 
motivos  de  discapacidad. El sistema electoral adopta las medidas necesarias para garantizar este derecho, asegurando que lo s procedimientos, 
instalaciones y materiales sean adecuados, accesibles y fáciles de entender y utilizar. 
Artículo 26.-Habilitación y rehabilitación 1. Los Estados Partes adoptarán medidas efectivas y pertinentes, incluso mediante el apoyo de personas que se 
hallen en las mismas circunstancias, para que las personas con discapacidad puedan lograr y mantener la máxima independencia, capacidad física, 
mental, social y vocacional, y la inclusión y participación plena en todos los aspectos de la vida. A tal fin, los Estados Partes organizarán, intensificarán 
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y ampliarán servicios y programas generales de habilitación y rehabilitación, en particular en los ámbitos de la salud, el empleo, la educación y los 
servicios sociales,  
Artículo 27.-Trabajo y empleo  e) Alentar las oportunidades de empleo y la promoción profesional de las personas con discapacidad en el mercado 
laboral, y apoyarlas para la búsqueda, obtención, mantenimiento del empleo y retorno al mismo. f) Promover oportunidades empresariales, de empleo 
por cuenta propia, de constitución de cooperativas y de inicio de empresas propias. i) Velar por que se realicen ajustes razonables para las personas con 
discapacidad en el lugar de trabajo  (Los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA PERSONA 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 35.- acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad. 35.5 El CONADIS, en coordinación con los gobiernos 
regionales, locales u otras instituciones, establece orientaciones para el desarrollo de actividades dirigidas a las personas con discapacidad, que les 
permitan su desarrollo integral, con la participación directa de la familia o la que haga sus veces y la comunidad para su inclusión social 
Artículo 41. Promoción del deporte 41.1 El Instituto Peruano del Deporte (IPD) promueve y coordina la participación de la persona con discapacidad en 
las actividades deportivas generales y específicas, y la formación y capacitación de técnicos, dirigentes y profesionales deportivos en cuestiones relativas a 
la práctica del deporte de la persona con discapacidad. 41.2 Las   federaciones   deportivas   nacionales   y el Comité Olímp ico Peruano promueven la 
participación de la persona con discapacidad en las distintas disciplinas deportivas a su cargo. 
Artículo 45. Derecho al trabajo 45.1 La  persona  con  discapacidad  tiene  derecho  a trabajar, en igualdad de condiciones que las demás, en un 
trabajo libremente elegido o aceptado… 45.2 El Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo, el  Consejo  Nacional  para  la  Integración  de la 
Persona con Discapacidad (Conadis) y los gobiernos regionales promueven y garantizan el respeto y el ejercicio de los derechos laborales de la persona 
con discapacidad, así como el desarrollo de sus capacidades y habilidades, a través de las distintas unidades orgánicas que tengan esas funciones.(Los 
subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 
LEYGENERAL DE 
EDUCACION 
Artículo 39º.- Educación Básica Especial La Educación Básica Especial tiene un enfoque inclusivo y atiende a personas con necesidades educativas 
especiales, con el fin de conseguir su integración en la vida comunitaria y su participación en la sociedad. Se dirige a: a) Personas que tienen un tipo 
de discapacidad que dificulte un aprendizaje regular. b) Niños y adolescentes superdotados o con talentos específicos.(Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE 
LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 10.- Participación de la Persona con Discapacidad en la vida política 10.1 La persona con discapacidad puede ejercer sus derechos 
individualmente o a través de sus organizaciones políticas, las que en el marco de su autonomía y en cumplimiento de su normativa impulsan la 
inclusión, el fomento de su liderazgo y participación, en condiciones equitativas de igualdad de trato.  
Artículo 11.- Derecho asociativo11.3 Los gobiernos nacional, regional y local reconocen a las asociaciones de y para personas con discapacidad, 
implementan programas de formación y desarrollo de sus capacidades en el marco de sus competencias a fin de incorporarlas en los espacios de 
concertación y participación institucionalizados.  
Artículo 12.- Derecho a la consulta de las personas con discapacidad 12.3 Las organizaciones de y para personas con discapacidad participan en las 
consultas a través de sus representantes legales debidamente acreditados 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo.  El Ministerio de Educación en coordinación con los Gobiernos Regionales y Locales, y la Asamblea 
Nacional de Rectores – ANR, emite normas orientadas a garantizar la implementación de políticas públicas educativas con enfoque inclusivo en todas las 
etapas, modalidades, niveles, ciclos y programas del sistema educativo nacional, considerando la valoración de la diversidad, así como las capacidades, 
potencialidades y requerimientos de los estudiantes con discapacidad; para ello se deberá: a) Garantizar una atención educativa de calidad en relación 
con las características, necesidades y el contexto. 
Artículo 35.- Acceso, permanencia y calidad en la educación de la persona con discapacidad 35.5 El CONADIS, en coordinación con los gobiernos 
regionales, locales u otras instituciones, establece orientaciones para el desarrollo de actividades dirigidas a las personas con discapacidad, que les 
permitan su desarrollo integral, con la participación directa de la familia o la que haga sus veces y la comunidad para su inclusión social  
Artículo 42.- Promoción del Deporte  42.2 El Ministerio de Educación, en coordinación con el Instituto Peruano del Deporte, establece las actividades de 
capacitación, formación y tecnificación deportiva de los técnicos, dirigentes y profesionales deportivos en la práctica del deporte de las personas con 
discapacidad.  
Artículo 53.- La cuota de empleo en el sector público 53.1 Las entidades públicas están obligadas a contratar no menos del 5% de trabajadores con 
discapacidad del total de su personal, independientemente del régimen laboral en que se encuentren, en el marco normativo vigente. 53.2 La presente 
disposición es de alcance al personal civil que integra las Fuerzas Armadas y la Policía Nacional del Perú. 
Artículo 56.- Reglas para la aplicación de la cuota de empleo en el ámbito privado 56.2 La obligación de los empleadores privados con más de 50 
trabajadores para contratar personas con discapacidad en una proporción no inferior al 3% de la totalidad de su personal, es de carácter anual 
Artículo 50.- Política de fomento del empleo de las personas con discapacidad 50.2 La finalidad de la Política Nacional de Promoción de Oportunidades 
de Empleo para la Persona con Discapacidad es promover la inserción formal y adecuada de la persona con discapacidad en el mercado de trabajo, 
aplicando estrategias tanto de diseño universal como especializadas, que se orienten a mejorar sus competencias, reconocer sus capacidades, habilidades 
y fomentar entornos laborales inclusivos. 
Artículo 49.- Seguimiento y monitoreo de la reserva del 10% del presupuesto destinado a los 
programas de fomento del empleo temporal 49.1 El Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo efectúa el seguimiento y monitoreo del cumplimiento 
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de la reserva del 10% del presupuesto destinado a los programas de fomento del empleo temporal para la formulación de proyectos que promuevan el 
empleo de la persona con discapacidad, a nivel nacional.  (Los subrayados son nuestros) 
LEY N° 28530 LEY DE 
PROMOCIÓN DE ACCESO A 
INTERNET PARA PCD Y 
ADECUACIÓN DEL ESPACIO 
FÍSICO EN CABINAS 
PÚBLICAS DE INTERNET 
Artículo 5.- Capacitación en programas informáticos especiales el instituto nacional de investigación y capacitación de telecomunicaciones – Inictel, en 
coordinación con el Consejo Nacional Para La Integración De La Persona Con Discapacidad (CONADIS) y otras entidades públicas o privadas, se encargara 
de capacitar a personas con discapacidad, así como a las personas encargadas de administrar cabinas públicas de servicio de acceso a internet en el uso 
de programas o software especiales (Los subrayados son nuestros) 
PROYECTO EDUCATIVO 
NACIONAL 
Objetivo 6.  Es común pensar que el lugar donde se adquieren los aprendizajes necesarios para la vida es la escuela o la universidad. Se s uele perder 
de vista que la acción de los municipios, empresas, partidos políticos, de las mismas familias y los medios de comunicación son lugares de aprendizaje 
que, de converger en propósitos comunes, podrían llegar a constituir una Sociedad Educadora Política 26.2.- Generar espacios y oportunidades 
permanentes de integración social permanentes de educación ambiental en las comunidades:   Esta política se propone fortalecer la integración social en 
las comunidades con miras a la gestación y la promoción de una conciencia del bienestar común. Con ese fin, esta política se orienta a la generación 
de espacios, actividades y oportunidades de encuentro y colaboración entre vecinos de diferentes sectores sociales, organizaciones comunales, zonas, 
edades y culturas. Estos encuentros apuntan a convertir las comunidades en espacios que posibiliten la convivencia entre diferentes. En los casos en que 
exista población migrante se dará especial importancia al aliento de mecanismos que posibiliten su integración  (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 16 -  FACTOR 1 -DIRECCIÓN INSTITUCIONAL Y ADAPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO DE 
ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIALES 
(1994) 
 
Artículo 35.- Los administradores locales y los directores de establecimientos escolares pueden contribuir en gran medida a que las escuelas atiendan 
más a los niños con necesidades educativas especiales, si se les da la autoridad necesaria y la capacitación adecuada para el lo. Debe invitárseles a 
establecer procedimientos de gestión más flexibles, reasignar los recursos pedagógicos, diversificar las opciones educativas, facilitar la ayuda mutua entre 
niños, respaldar a los alumnos que experimentan dificultades y establecer relaciones con los padres y la comunidad. Una buena gestión escolar depende 
de la participación activa y creativa de los profesores y el resto del personal, la colaboración y el trabajo en equipo para satisfacer las neces idades de 
los alumnos 
Artículo 24.- Se debe mejorar en todos los niveles la coordinación entre los responsables de la enseñanza y los de la salud y asistencia social, con 
objeto de establecer una convergencia y una complementariedad eficaz. En los procesos de planificación y coordinación también se deberá tener en 
cuenta el papel real y potencial que pueden desempeñar las organizaciones semipúblicas y las organizaciones no gubernamentales. Será necesario realizar 
un esfuerzo particular para conseguir el apoyo de la comunidad para atender a las necesidades educativas especiales. (los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS 
PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 2.-  (ver texto en Cuadro No. 7)  
Artículo 24.- Artículo 24 Educación. 1. los Estados Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los niveles así como la enseñanza a lo 
largo de la vida, Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán que: c) Se hagan ajustes razonables en función de las necesidades 
individuales d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema general de educación, para facilitar su formación 
efectiva. e) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máximo el desarrollo académico y social, de 
conformidad con el objetivo de la plena inclusión. 3. Los Estados Partes brindarán a las personas con discapacidad la posibilidad de aprender 
habilidades para la vida y desarrollo social, a fin de propiciar su participación plena y en igualdad de condiciones en la educación y como miembros de 
la comunidad. A este fin, los Estados Partes adoptarán las medidas pertinentes, entre ellas: a) Facilitar el aprendizaje del Braille, la escritura alternativa, 
otros modos, medios y formatos de comunicación aumentativos o alternativos y habilidades de orientación y de movilidad, así como la tutoría y el 
apoyo entre pares. b) Facilitar el aprendizaje de la lengua de señas y la promoción de la identidad lingüística de las personas sordas. c ) Asegurar que 
la educación de las personas, y en particular los niños y las niñas ciegos, sordos o sordo ciegos se imparta en los  lenguajes y los modos y medios de 
comunicación más apropiados para cada persona y en entornos que permitan alcanzar su máximo desarrollo académico y social. (los subrayados son 
nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 36. Accesibilidad a las instituciones educativas. 36.1 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos regionales garantizan la adecuación de la 
infraestructura física, mobiliario y equipos de las instituciones educativas para la atención de la persona con discapacidad, así como la distribución de 
material educativo adaptado y accesible. 36.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos locales  y  regionales  promueven  y  garantizan el 
aprendizaje del sistema braille, la lengua de señas y otros modos, medios y formatos de comunicación en las instituciones educativas.(los subrayados son 
nuestros) 
LEY No. 28044 
LEYGENERAL DE 
EDUCACION 
Artículo 25º.- Características del Sistema Educativo. El Sistema Educativo Peruano es integrador y flexible porque abarca y articula todos sus elementos y 
permite a los usuarios organizar su trayectoria educativa. Se adecua a las necesidades y exigencias de la diversidad del país. 
La estructura del Sistema Educativo responde a los principios y fines de la educación. Se organiza en etapas, niveles, modalidades, ciclos y programas. 
Artículo 18°.- Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades educativas, en el ámbito de sus respectivas 
competencias: b) Elaboran y ejecutar proyectos educativos que incluyan objetivos, estrategias, acciones y recursos tendientes a revertir situaciones de 
desigualdad y/o inequidad por motivo de origen, etnias, género, idioma, religión, opinión, condición económica, edad o de cua lquier otra índole. g) 
Adecuan la prestación de servicios educativos a las necesidades de las poblaciones, con especial énfasis en el apoyo a los menores que trabajan. e) 
Implementan, en el marco de una educación inclusiva, programas de educación para personas con problemas de aprend izaje o necesidades educativas 
especiales en todos los niveles y modalidades del sistema. 
Artículo 33º. Currículo de la Educación Básica. El currículo de la Educación Básica es abierto, flexible, integrador y diversificado. Se sustenta en los 
principios y fines de la educación peruana. El Ministerio de Educación es responsable de diseñar los currículos básicos nacionales. En la instancia 
regional y local se diversifican a fin de responder a las características de los estudiantes y del entorno; en ese marco, cada Institución Educativa 
construye su propuesta curricular, que tiene valor oficial. Las Direcciones Regionales de Educación y las Unidades de Gestión Educativa desarrollan 
metodologías, sistemas de evaluación, formas de gestión, organización escolar y horarios diferenciados, según las características del medio y de la 
población atendida, siguiendo las normas básicas emanadas del Ministerio de Educación. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  
Nº 29973, LEYGENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 3.- Definiciones Para la aplicación de la Ley y el presente Reglamento se entenderán como definiciones las siguientes 3.2 Ajustes Razonables: 
Son las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas requeridas en un caso particular que, sin imponer una carga desproporcionada o indebida, 
sirven para garantizar a la persona con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con los demás, de todos los derechos humanos y 
libertades fundamentales 3.4 Diseño Universal: Diseño de productos, entornos, programas y servicios que puedan usar todas las personas, en la mayor 
medida posible, sin necesidad de adaptación ni diseño especializado. 3.7 Formatos y medios accesibles: Mecanismos que garantizan la comunicación de la 
persona con discapacidad, dentro de los cuales se encuentran la lengua de señas, el sistema braille, la  comunicación táctil, los Macrotipos, la 
visualización de texto, los dispositivos multimedia, el lenguaje escrito, los sistemas auditivos, el lenguaje sencillo, los medios de voz digitalizados, los 
medios aumentativos o alternativos de comunicación y otros modos 3.12 Interpretación en el lenguaje de señas: Sistema que emp lea una persona oyente 
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intérprete de lenguaje de señas, quien se encuentra en una zona aparte, que es enfocada en un recuadro a uno de los lados de la pantalla, que 
traduce con las manos la información que recibe del programa que se está emitiendo. (los subrayados son nuestros) 
CUADRO 17 -  FACTOR 2. SOPORTE  DE EQUIPOS PROFESIONALES ESPECIALIZADOS,  DOCENTES Y NO DOCENTES Y  ADAPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NEE 
Artículo 35.-  Debe invitárseles a establecer procedimientos de gestión más flexibles, reasignar los recursos pedagógicos, diversificar las opciones 
educativas…  Una buena gestión escolar depende de la participación activa y creativa de los profesores y el resto del personal, la colaboración y el 
trabajo en equipo para satisfacer las necesidades de los alumnos (los subrayados son nuestros)  
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 24.- Educación 1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación... Al hacer efectivo este derecho, 
los Estados Partes asegurarán que: d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema general de educación, 
para facilitar su formación efectiva;  
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 37. Calidad del servicio educativo.  37.1 Las  instituciones  educativas  de  las  diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema 
educativo nacional están obligadas a realizar las adaptaciones metodológicas y curriculares 37.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos 
regionales garantizan la prestación de servicios de apoyo y acompañamiento para la inclusión del estudiante con discapacidad (los subrayados son 
nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL 
DE EDUCACION 
Art. 33   Currículo de la Educación Básica.  En la instancia regional y local se diversifican a fin de responder a las características de los estudiantes 
y del entorno; en ese marco, cada Institución Educativa construye su propuesta curricular.  
Art, 18,  Medidas de equidad: Artículo 18°.- Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades educativas, en 
el ámbito de sus respectivas competencias:  g) Adecuan la prestación de servicios educativos a las necesidades de las poblaciones,  
Artículo 30°.- Evaluación del alumno. La evaluación es un proceso permanente de comunicación y reflexión sobre los procesos y resultados del 
aprendizaje. Es formativa e integral porque se orienta a mejorar esos procesos y se ajusta a las características y necesidades de los estudiantes. En 
los casos en que se requiera funcionarán programas de recuperación, ampliación y nivelación pedagógica. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973 PCD 
Artículo 3.- Definiciones  (ver texto en cuadro No. 9) 
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 11. Inclusión Educativa.  El Estado:  f) diferentes alternativas para estudiantes con discapacidad, para lo cual  adopta medidas … de 
provisión de recursos específicos y personal docente especializado para su  atención 
Artículo 81.- Tutoría y orientación Para los que presenten necesidades educativas especiales, se requiere que este servicio sea comprensivo y flexible, 
ajustándose a las necesidades educativas asociada a discapacidad y a quienes presenten talento y superdotación 
Artículo 84.- Servicios de educación básica especial.  e) centros de recursos  de educación básica especial  brinda    soporte Pedagógico,    
asesoramiento,  información,    biblioteca  especializada, así  como la producción y distribución de material  específico para  los estudiantes          
con discapacidad, talento y superdotación 
Artículo 77.-adaptaciones curriculares individuales. Los docentes de los centros de educación básica especial y de las instituciones educativas de los 
diversos niveles y modalidades que incluyen estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad , establecen las diversificaciones 
y adaptaciones curriculares individuales en relación a las características y necesidades especiales de los estudiantes y define la ayuda pertinente, en 
base a la evaluación psicopedagógica. (los subrayados son nuestros) 
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CUADRO No. 18 -   FACTOR 3 -PROCESOS PEDAGOGICOS INDIVIDUALIZADOS  Y  ADAPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL 
ES (1994) 
Artículo 2. Cada niño tiene características, intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje que le son propios, los sistemas educativos deben 
ser diseñados y los programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes características y necesidades, 
Artículo 6. Las necesidades educativas especiales incorporan los principios ya aprobados de una pedagogía razonable de la que todos los n iños y 
niñas se puedan beneficiar. Da por sentado que todas las diferencias humanas son normales y que el aprendizaje, por tanto, debe adaptarse a 
las necesidades de cada niño, más que cada niño adaptarse a los supuestos predeterminados en cuanto al ritmo y la naturaleza del proceso 
educativo. Una pedagogía centrada en el niño es positiva para todos los alumnos y, como consecuencia, para toda la sociedad 
Artículo 30. La adquisición de conocimientos no es sólo una mera cuestión de instrucción formal y teórica. El contenido de la enseñanza debe 
responder a las necesidades de los individuos a fin de que éstos puedan participar plenamente en el desarrollo. La instrucción debe relacionarse 
con la propia experiencia de los alumnos y con sus intereses concretos, para que se sientan así más motivados. 
Artículo 31.- Para seguir los progresos de cada niño, habrá que revisar los procedimientos de evaluación. La evaluación formativa deberá 
integrarse en el proceso educativo ordinario para mantener al alumno y al profesor informados del dominio del aprendizaje alcanzado, 
determinar las dificultades y ayudar a los alumnos a superarlas  (Los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 5.- Igualdad y no discriminación 3. A fin de promover la igualdad y eliminar la discriminación, los Estados Partes adoptarán todas las 
medidas pertinentes para asegurar la realización de ajustes razonables. 
Articulo 24.- Educación 2. Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán que: b) Las personas con discapacidad puedan acceder a 
una educación primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con las demás, en la comunidad en que vivan. : 
A) Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por los derechos humanos, las 
libertades fundamentales y la diversidad humana c) Se hagan ajustes razonables en función de las necesidades individuales d) Se preste el apoyo 
necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema general de educación, para facilitar su formación efectiva. e) Se fa ciliten 
medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el 
objetivo de la plena inclusión 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo El Ministerio de Educación emite normas orientadas a garantizar la implementación de políticas 
públicas educativas con enfoque inclusivo en todas las etapas, modalidades, niveles, ciclos y programas del sistema educativo nacional, 
considerando la valoración de la diversidad, así como las capacidades, potencialidades y requerimientos de los estudiantes con discapacidad; para 
ello se deberá: c) elaborar los criterios para el diseño, adaptación, adquisición y distribución de textos, mobiliario y materiales educativos por 
discapacidad que respondan a las necesidades educativas, .e) establecer criterios para realizar los ajustes razonables en el marco del currículo que 
permitan la respuesta educativa en función de las capacidades, motivaciones, estilos y ritmos de aprendizaje 
Artículo 37.- Servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de necesidades educativas especiales – SAANE El ministerio de educación y las 
direcciones regionales de educación, o las que hagan sus veces, diseñan e implementan acciones que garanticen, en los centros de educación 
básica especial, la conformación del equipo de servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de necesidades educativas e speciales-SAANEE, 
asignándole los recursos económicos, humanos y materiales suficientes para brindar orientación y acompañamiento a las instituciones educativas 
en el área de influencia. 
Artículo 40. Bibliotecas accesibles. Las bibliotecas cuentan con instalaciones y materiales accesibles para la persona con discapacidad física, mental 
e intelectual, incluido el sistema braille y el libro hablado, así como con elementos técnicos que permitan el acceso de esta s personas a la 
información general 
DISPOSICIONES COMPLEMENTARIAS MODIFICATORIAS SEGUNDA.  Modificación  de  la  Ley  28044,  Ley General de Educación Artículo 34º.- 
Características del currículo El currículo permite la realización de las diversificaciones y adaptaciones curriculares pertinentes para la atención de 
los estudiantes con discapacidad. (Los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL 
DE EDUCACION 
 Art. 33   Currículo de la Educación Básica.  En la instancia regional y local se diversifican a fin de responder a las características de los 
estudiantes y del entorno; en ese marco, cada Institución Educativa construye su propuesta curricular.  
Art, 18,  Medidas de equidad: Artículo 18°.- Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades 
educativas, en el ámbito de sus respectivas competencias:  g) Adecuan la prestación de servicios educativos a las necesidades de las poblaciones,  
Artículo 30°.- Evaluación del alumno. La evaluación es un proceso permanente de comunicación y reflexión sobre los procesos y resultados del 
aprendizaje. Es formativa e integral porque se orienta a mejorar esos procesos y se ajusta a las características y necesidades de los estudiantes. 
En los casos en que se requiera funcionarán programas de recuperación, ampliación y nivelación pedagógica. 
Artículos 22.- Evaluación del estudiante, La evaluación es un proceso continuo de carácter pedagógico, orientado a identificar los logros de 
aprendizaje de los estudiantes, con el fin de brindarle el apoyo pedagógico que necesiten para mejorarlo. Evalúa las competen cias, capacidades y 
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actitudes del currículo, considerando las características del estudiante. Utiliza criterios, indicadores y niveles de logro, así como técnicas e 
instrumentos adaptados a las características de los estudiantes, que permitan recoger información para tomar decisiones que retroalimenten los 
procesos pedagógicos y favorezcan los resultados educativos de los estudiantes. La evaluación de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales, asociadas a discapacidad, talento y superdotación, es flexible y diferenciada. Se usan diversas formas, lenguajes y sistemas alternativos 
de comunicación. Está orientada a verificar y mejorar los resultados de aprendizaje.  (Los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEYGENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 3.- Definiciones  (ver texto en cuadro No. 9) 
Artículo 84.- servicios de educación básica especial.  e) centros de recursos  de educación básica especial  brinda    soporte pedagógico, así  
como la producción y distribución de material  específico para  los estudiantes  con discapacidad, talento y superdotación.  
Artículo 34.- educación con enfoque inclusivo a) garantizar una atención educativa de calidad en relación con las características, necesidades y el 
contexto  
REGLAMENTO DE LA LEY  No. 
28044 LEY GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 11. Inclusión educativa.  El Estado garantiza que los servicios educativos brinden una atención de calidad a la población que se 
encuentra en situación de vulnerabilidad, por circunstancia de pobreza, origen étnico, estado de salud, condición de discapac idad, talento y 
superdotación, edad, género, riesgo social o de cualquier otra índole. En relación a esta población: e) apoya las practicas inclusivas de la 
población con necesidades educativas especiales… generando un entorno educativo que  valore, fortalezca y respete la diversidad, f) Orienta el 
diseño de espacios educativos amables  e inclusivos con diferentes alternativas  para los estudiantes con discapacidad, para lo cual adopta 
medidas de accesibilidad física, códigos y formas de comunicación, flexibilidad horaria y provisión de recursos específicos 
Artículo 84.- Servicios de educación básica especial.  e) centros de recursos  de educación básica especial  brinda    soporte pedagógico, 
asesoramiento,  información,    biblioteca  especializada, así  como la producción y distribución de material  específico para  los estudiantes          
con discapacidad, talento y superdotación 
Artículo 74.- Definición. La Educación Básica Especial (EBE) es la modalidad que atiende con enfoque inclusivo, a niños, niñas, adolescentes y 
jóvenes que presenten necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad, talento y superdotación. La educación de las personas con 
necesidades educativas especiales, asociadas a discapacidad, talento y superdotación, valora la diversidad como un elemento que enriquece a la 
comunidad y respeta sus diferencias. Su atención es transversal a todo el sistema educativo, articulándose mediante procesos flexibles que 
permitan el acceso, permanencia y logros de aprendizaje, así como la interconexión entre etapas, modalidades, niveles y formas de la educación.  
Artículo 76.-de la ubicación de los estudiantes. La oferta educativa para responder a las características y necesidades de los estudiantes con 
discapacidad auditiva en instituciones educativas de los niveles, modalidades y formas del sistema educativo nacional, es diversa, flexible y 
contempla metodologías: auditivo oral, oral gestual (bimodal), lengua de señas, entre otras, con las adaptaciones curriculares, los ajustes 
razonables y la participación comprometida de los padres de familia o tutores. El estado garantiza los medios para la provisión de los servicio s 
correspondientes. El ministerio de educación establece las normas complementarias para su implementación progresiva.  
Artículo 77.-adaptaciones curriculares individuales. los docentes de los centros de educación básica especial y de las instituciones educativas de los 
diversos niveles y modalidades que incluyen estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad , establecen las 
diversificaciones y adaptaciones curriculares individuales en relación a las características y necesidades especiales de los estudiantes y define la 
ayuda pertinente , en base a la evaluación psicopedagógica. La información debe ser registrada de manera individual y permanentemente 
actualizada. 
Artículo 78.- Evaluación psicopedagógica y plan de orientación individual La evaluación psicopedagógica es un proceso técnico orientar para la 
respuesta educativa pertinente y la provisión de los medios, materiales y apoyo correspondiente, de acuerdo con las características del estudiante, 
teniendo como referentes los diseños curriculares nacionales, la familia y la comunidad. Se concretiza en el plan de orientación individual (POI) 
del estudiante, elaborado por el servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de necesidades educativas especiales, en coordinación con el 
docente de aula, especificando la respuesta educativa y la ruta de su escolarización. 
Artículo 79.- Evaluación de los aprendizajes. La evaluación de los aprendizajes, es flexible, formativa, sistemática, permanente y diferenciada. 
Destacan los aspectos cualitativos para verificar los resultados y mejorar la acción educativa. Esta función de los niveles de logros previstos en 
las diversificaciones y en las adaptaciones curriculares  efectuadas, de acuerdo con las necesidades educativas especiales, y forman parte del 
legajo del estudiante. (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 19 -  FACTOR 4 -  INFRAESTRUCTRURA Y RECURSOS  ADAPTADOS  Y ACCESIBLES Y ADAPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE 
SALAMANCA Y MARCO DE 
ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIAL, 
ES (1994) 
Artículo50.- El apoyo a las escuelas ordinarias podría correr a cargo tanto de las instituciones de formación del profesorado como del personal de 
extensión de las escuelas especiales. Las escuelas ordinarias deberán utilizar cada vez más estas últimas como centros especializados que prestan apoyo 
directo a los niños con necesidades educativas especiales.  Tanto las instituciones de formación como las escuelas especiales pueden dar acceso a 
dispositivos y materiales específicos que no existen en las aulas ordinarias. 
Artículo 33.- Cuando sea necesario, se deberá recurrir a ayudas técnicas apropiadas y asequibles para conseguir una buena asimilación del programa de 
estudios y facilitar la comunicación, la movilidad y el aprendizaje. Las ayudas técnicas resultarán más económicas y eficaces  si proceden de un centro 
común en cada localidad, donde se disponga de conocimientos técnicos para ajustar las ayudas a las necesidades individuales y mantenerlas actualizadas. 
Artículo 34.- Deben crearse capacidades y efectuar investigaciones regionales y nacionales para elaborar la tecnología de apoyo apropiada para las 
necesidades educativas especiales. Se alentará a los Estados que han ratificado el Acuerdo de Florencia a que utilicen dicho instrumento para facilitar la 
libre circulación de material y equipo relacionados con las necesidades de personas con discapacidades. En cuanto a los estados que no se hayan 
adherido al Acuerdo, se les invita a que lo hagan a fin de facilitar la libre circulación de servicios y bienes de carácter educativo y cultural.  
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS 
PERSONAS CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 9- Accesibilidad 1. A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en todos los 
aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en igualdad de 
condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de la información 
y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, tanto en zonas urbanas como rurales..(Los subrayados son 
nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY 
GENERAL DE LA 
PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 40. Bibliotecas accesibles. Las bibliotecas cuentan con instalaciones y materiales accesibles para la persona con discapacidad física, mental e 
intelectual, incluido el sistema braille y el libro hablado, así como con elementos técnicos que permitan el acceso de estas personas a la información 
general  
Artículo 36. Accesibilidad a las instituciones educativas. 36.1 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos regionales garantizan la adecuación de la 
infraestructura física, mobiliario y equipos de las instituciones educativas para la atención de la persona con discapacidad, así como la distribución de 
material educativo adaptado y accesible. 36.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos locales  y  regionales  promueven  y  garantizan el 
aprendizaje del sistema braille, la lengua de señas y otros modos, medios y formatos de comunicación en las instituciones educativas. 
Artículo 37. Calidad del servicio educativo. 37.1 Las  instituciones  educativas  de  las  diferentes etapas, modalidades y niveles del sistema educativo 
nacional están obligadas a realizar las adaptaciones metodológicas y curriculares, así como los ajustes razonables necesarios para garantizar el acceso y 
permanencia del estudiante con discapacidad. 37.2 El  Ministerio  de  Educación  y  los  gobiernos regionales garantizan la prestación de servicios de 
apoyo y acompañamiento para la inclusión del estudiante con discapacidad,…. Para tal fin, asignan los recursos necesarios para el adecuado 
funcionamiento de los centros de educación básica especial...(Los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 
LEYGENERAL DE 
EDUCACION 
Artículo18°.- Medidas de equidad. Con el fin de garantizar la equidad en la educación, las autoridades educativas, en el ámbito de sus respectivas 
competencias: c) priorizan la asignación de recursos por alumno, en las zonas de mayor exclusión, lo cual comprende la atención de infraestructura, 
equipamiento, material educativo y recursos tecnológicos... (Los subrayados son nuestros). 
REGLAMENTO DE LEY  
Nº 29973, LEYGENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 34.- Educación con enfoque inclusivo. El Ministerio de Educación en coordinación con los Gobiernos Regionales y Locales, y la Asamblea Nacional 
de Rectores – ANR, emite normas orientadas a garantizar la implementación de políticas públicas educativas con enfoque inclusivo… para ello se 
deberá: c) Elaborar los criterios para el diseño, adaptación, adquisición y distribución de textos, mobiliario y materiales educativos por discapacidad que 
respondan a las necesidades educativas. g) Formular las normas técnicas del diseño arquitectónico de la infraestructura educativa de acuerdo al principio 
de “diseño universal” recogido en el Reglamento Nacional de Edificaciones 
Artículo 36.- Accesibilidad en las instituciones educativas. 36.1 El Ministerio de Educación, a través del órgano competente, formula normas técnicas de 
diseño arquitectónico para la construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura educativa, bajo el Principio de Diseño Universal y las 
normas técnicas establecidas en el Reglamento Nacional de Edificaciones, a fin de garantizar la accesibilidad de los estudiantes con discapacidad. 
Corresponde a los Gobiernos Regionales y Locales implementarlo y ejecutarlo, bajo la supervisión y coordinación de la Oficina de Infraestructura 
Educativa o la que haga sus veces. (los subrayados son nuestros) 
REGLAMENTO DE LA LEY  
No. 28044 LEY 
GENERAL DE 
EDUCACIÓN 
 
Artículo 32.- Materiales y recursos educativos. Los equipos, materiales y espacios educativos son recursos de diversa naturaleza que se utilizan en los 
procesos pedagógicos con el fin de  que los estudiantes desarrollen de manera autónoma, reflexiva e interactiva sus aprendizajes. Dichos recursos deben 
ser pertinentes a los procesos pedagógicos, sobre la base de las intenciones del diseño curricular y la realidad afectiva, cognitiva, sociocu ltural y 
lingüística; de acuerdo con las características específicas de los estudiantes con discapacidad, talento y superdotación, y acorde con el proyecto educat ivo  
institucional. Los materiales incluyen los recursos digitales como libros electrónicos, aplicaciones multimedia, entre otros.  
Artículo 84.- Servicios de Educación Básica Especia: e)  Centros    de     recursos     de    educación    básica especial brinda   soporte   
pedagógico,    asesoramiento,       información,    biblioteca especializada, así como la producción y distribución de material  específico para  los 
estudiantes  con discapacidad, talento y superdotación. (Los subrayados son nuestros) 
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CUADRO 20 -   FACTOR 5 -TRABAJO INCLUSIVO CON FAMILIAS Y COMUNIDAD Y ADAPTABILIDAD 
DECLARACIÓN DE SALAMANCA Y 
MARCO DE ACCIÓN PARA LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIAL, ES (1994) 
Artículo 61.- Se deberán estrechar las relaciones de cooperación y de apoyo entre los administradores de las escuelas, los profesores y los  
padres. Se procurará que estos últimos participen en la adopción de decisiones, en actividades educativas en el hogar y en la escuela (donde 
podrían asistir a demostraciones de técnicas eficaces y recibir instrucciones sobre cómo organizar actividades extraescolares) y en la 
supervisión y apoyo del aprendizaje de sus hijos.(Los subrayados son nuestros) 
CONVENCIÓN SOBRE LOS 
DERECHOS DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD 
Artículo 24 Educación. 5. Los Estados Partes asegurarán que las personas con discapacidad tengan acceso general a la educación superior, la 
formación profesional, la educación para adultos y el aprendizaje durante toda la vida sin discriminación y en igualdad de condiciones con 
las demás. A tal fin, los Estados Partes asegurarán que se realicen ajustes razonables para las personas con discapacidad. 2. Al hacer 
efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán que: c) Se hagan ajustes razonables en función de las necesidades individuales d) Se 
preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema general de educación, para facilitar su formación 
efectiva. e) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máximo el desarrollo académico y social, 
de conformidad con el objetivo de la plena inclusión.  
Artículo 9.- Accesibilidad.  1. A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente y participar plenamente en 
todos los aspectos de la vida, los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, 
en igualdad de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicaciones, incluidos los sistemas y las 
tecnologías de la información y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, tanto en zonas 
urbanas como rurales. (Los subrayados son nuestros) 
LEY  Nº 29973, LEY GENERAL 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 50. Ajustes razonables para personas con discapacidad, 50.1 la persona con discapacidad tiene derecho a ajustes razonables en el 
lugar de trabajo. Estas medidas comprenden la adaptación de las herramientas de trabajo, las maquinarias y el entorno de trabajo, así 
como la introducción de ajustes en la organización del trabajo y los horarios, en función de las necesidades del trabajador con discapacidad. 
50.2.  El ministerio de trabajo y promoción del empleo y los gobiernos regionales prestan asesoramiento y orientación a los empleadores 
para la realización de ajustes razonables para personas con discapacidad en el lugar de trabajo. Los empleadores públicos y privados 
generadores de rentas de tercera categoría tienen una deducción adicional en el pago del impuesto a la renta sobre los gastos  por ajustes 
razonables para personas con discapacidad, en un porcentaje que es fijado por decreto supremo del ministerio de economía y finanzas. 50.3 
Los empleadores realizan los ajustes razonables, salvo cuando demuestren que suponen una carga económica excesiva, de conform idad con 
los criterios fijados por el ministerio de trabajo y promoción del empleo. 
Artículo 3.- Definiciones Para la aplicación de la Ley y el presente Reglamento se entenderán como definiciones las siguientes: 3.2 Ajustes 
Razonables: Son las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas requeridas en un caso particular que, sin imponer una carga 
desproporcionada o indebida, sirven para garantizar a la persona con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condici ones con los 
demás, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales.  
Artículo 38. Educación superior 38.1 Las universidades, institutos y escuelas superiores, públicos y privados, realizan ajustes razonables para 
garantizar el acceso y permanencia de la persona con discapacidad, incluida la adecuación de sus procesos de admisión. Estas instituciones 
reservan el 5% de las vacantes ofrecidas en sus procesos de admisión por especialidad profesional para la postulación de personas con 
discapacidad, quienes acceden a estos centros de estudio previa aprobación de la evaluación de ingreso. 38.2 la  persona  que  se  vea  
forzada  a interrumpir sus  estudios  superiores  por  la  adquisición de una discapacidad mantiene su matrícula vigente por un período de 
hasta cinco años para su reincorporación, incluidos los miembros de las fuerzas armadas y de la policía nacional del Perú que cursan 
estudios superiores. 
Artículo 5. Rol de la familia El Estado reconoce el rol de la familia en la inclusión y participación efectiva en la vida social de la persona 
con discapacidad. Le presta orientación y capacitación integral sobre la materia, y facilita su acceso a servicios y programas de asistencia 
social 
Artículo 12. Derecho a la participación en la vida política y pública.  . 12.2 El sistema electoral adopta las medidas necesarias para 
garantizar este derecho, asegurando que los procedimientos, instalaciones y materiales sean adecuados, accesibles y fáciles de entender y 
utilizar. (Los subrayados son nuestros) 
LEY No. 28044 LEYGENERAL 
DE EDUCACION 
Artículo 48°.- Fomento de la Educación Comunitaria El Estado promueve, valora y reconoce, en los ámbitos nacional, regional y local, 
iniciativas de Educación Comunitaria con niveles adecuados de calidad. La optimización de los recursos existentes en las comunidades 
contribuye a este fin (Los subrayados son nuestros)  
REGLAMENTO DE LEY  Nº 
29973, LEY GENERAL DE LA 
PERSONA CON DISCAPACIDAD 
Artículo 47.- Incorporación de las personas con discapacidad en los programas de formación 
laboral, actualización, colocación y empleo Los programas de formación laboral, actualización, colocación y empleo del Ministerio de Trabajo 
y Promoción del Empleo, así como de los gobiernos regionales y municipalidades, incorporan en su diseño, componentes, estrategias o 
metodologías especializadas para adaptar la prestación de sus servicios a las necesidades y características de los distintos tipos de 
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discapacidad, con la finalidad de optimizar su eficacia. 
Artículo 50.- Política de fomento del empleo de las personas con discapacidad 50.2 La finalidad de la Política Nacional de Promoción de 
Oportunidades de Empleo para la Persona con Discapacidad es promover la inserción formal y adecuada de la persona con discapacidad en 
el mercado de trabajo, aplicando estrategias tanto de diseño universal como especializadas, que se orienten a mejorar sus competencias, 
reconocer sus capacidades, habilidades y fomentar entornos laborales inclusivos. 
Artículo 38.- Acceso a la formación superior de la persona con discapacidad38.1 Las universidades, institutos y escuelas superiores, públicos y 
privados, en todos los procesos de admisión incorporan medios de información y comunicación accesibles, de conformidad con lo establecido 
en el artículo 21 de la Ley. Del mismo modo realizan las adaptaciones y/o ajustes razonables respectivos en el examen de admisión  
Artículo 39.- Permanencia de la persona con discapacidad en las instituciones de educación superior 39.1 Las universidades, institutos y 
escuelas superiores, públicos y privados, a través de las instancias responsables de administrar los planes operativos, así como las oficinas 
ejecutoras de proyectos y presupuestos, incorporan acciones que permitan al estudiante con discapacidad desarrollar su actividad académica 
de manera satisfactoria garantizando su permanencia, para lo cual, sus instalaciones deben contar con adecuaciones arquitectónicas, 
adaptaciones tecnológicas, mobiliarios, bibliotecas y equipos accesibles, entre otros. 39.2 Las universidades, institutos y escuelas superiores, 
públicos y privados, garantizan al estudiante con discapacidad la libertad de elección de los distintos formatos y medios utilizables para su 
comunicación; asimismo, capacitan a los docentes en aspectos relacionados a las adaptaciones curriculares, metodológicas, materiales y 
evaluación. 
Artículo 44.- Instalaciones, equipamiento y recursos en la actividad deportiva de la persona con Discapacidad 44.2 El Plan Nacional de 
Deporte incorpora la perspectiva de discapacidad, a fin que la infraestructura deportiva que administra el Instituto Peruano del Deporte 
cumpla con las normas técnicas de accesibilidad para personas con discapacidad. Asimismo, se implementen las condiciones de equipamiento 
necesarias para que la persona con discapacidad desarrolle la actividad deportiva. 
Artículo 57.- Ajustes razonables para el empleo de las personas con discapacidad 57.1 El Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo 
establece, mediante resolución ministerial, las normas técnicas para la aplicación de los ajustes razonables, que pueden incluir cambios en el 
espacio físico, provisión de ayudas técnicas, servicios de apoyo, adaptación de  herramientas de trabajo, ajustes en la organización del 
trabajo y horarios en función de las necesidades del trabajador con discapacidad, a fi n de facilitar el acceso al puesto de trabajo, 
desarrollo eficiente, programas de entrenamiento, actualización laboral y programas de ascenso; asimismo, establece los criterios para 
determinar si la realización de ajustes razonables constituye una carga económica excesiva. 57.2 El Ministerio de Trabajo y Promoción del 
Empleo y los gobiernos regionales prestan asesoramiento a los empleadores privados para la implementación de los ajustes razonables en el 
centro de trabajo. Para este efecto, dicho Ministerio establece los lineamientos sectoriales para la prestación del servicio de asesoramiento. 
(Los subrayados son nuestros) 
LEY N° 29478, FACILIDADES 
PARA LA EMISIÓN DEL VOTO 
DE LA PERSONA CON 
DISCAPACIDAD 
Artículo 263.- Votación de personas con discapacidad. Las personas con discapacidad, a solicitud, pueden ser acompañadas a la cámara 
secreta por una persona de su confianza y, de ser posible, se le proporciona una cédula especial que les permita emitir su voto.  
La Oficina Nacional de Procesos Electorales (ONPE) implementa las medidas y emite las disposiciones que resulten necesarias para facilitar 
que las personas con discapacidad emitan su voto en condiciones accesibilidad y de equidad.”(Los subrayados son nuestros) 
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ANEXO N°2: 
INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN 
PARA EL TRABAJO DE CAMPO 
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A. FICHA CEBE 
1. NOMBRE Y/O NÚMERO: 
 
2. UBICACIÓN 
Distrito  
Provincia  
Departamento  
3. SERVICIOS ADICIONALES  DEL CEBE(Marcar con una X) 
 SI NO 
SAANE   
4. SERVICIOS ADICIONALES INDEPENDIENTES DEL CEBE (Marcar con una X) 
 
 
5. DATOS DE ATENCIÓN (Completar) 
Número de alumnos matriculados en el CEBE  
Número de alumnos incluidos con asistencia del SAANE  
Número de docentes  y especialistas  del CEBE  
Número de docentes y especialistas del SAANE  
Número de aulas/secciones nivel Inicial  
Número de aulas/secciones nivel Primaria  
Número de aulas/secciones nivel Post Primaria  
Número de aulas/secciones nivel Ocupacional  
Número promedio de alumnos por aula  
6. ESPACIOS  E INFRAESTRUCTURA AL AIRE LIBRE (Marcar con una X) 
 NO TIENE TIENE  
(especificar número) 
PATIOS   
JARDINES   
CANCHAS DEPORTIVAS   
7. INFRAESTRUCTURA Y RECURSOS (Marcar con una X) 
 NO TIENE TIENE  
PERO NO ES ACCESIBLE   
TIENE  
Y ES ACCESIBLE 
Biblioteca    
Sala de cómputo    
Baños    
Auditorio    
Cocina    
Comedor    
Dormitorio    
Sala Multiusos    
Sala de Profesores    
Ambiente para PPFF    
Sala de Estimulación Sensorial    
Salón de Gimnasio o Terapia Física    
Sala de Terapia Ocupacional    
Sala de Terapia de Lenguaje    
Movilidad Escolar    
 SI NO 
PRITE   
CENTRO DE RECURSOS  - CREBE   
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Servicios de Salud    
Otra:     
8. ACCESIBILIDAD (Marcar con una X) 
 NO TIENE SI TIENE 
RAMPAS EN LA ENTRADA   
RAMPAS INTERIORES   
BAÑOS ADAPTADOS   
SILLAS DE RUEDAS ADAPTADAS   
MULETAS Y APARATOS ORTOPÉDICOS   
BARANDAS   
MOBILIARIO ADAPTADO   
AUDÍFONOS Y DISPOSITIVOS AUDITIVOS   
LIBROS EN BRAILLE   
SOFTWARE PARA CIEGOS   
DISPOSITIVOS MULTIMEDIA aumentativos y alternativos de acceso para diferentes 
tipos de discapacidad 
  
MACROTIPOS   
TECNOLOGIA DE LA COMUNICACIÓN (TICS) adaptadas: Tecnología del Habla, Voz 
Digitalizada  
  
SEÑALIZACION SONORA Y DIGITAL (para personas con sordera o ceguera)   
JUEGOS ADAPTADOS   
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B.  CUESTIONARIO - DIRECTOR CEBE 
1. DATOS DEL CEBE 
1.1. Nombre del Cebe  
 
1.2. Ubicación del CEBE 
Distrito  
Provincia  
Departamento  
2. DATOS PERSONALES DEL DIRECTOR 
LUGAR DE NACIMIENTO  
EDAD  
AÑOS DE SERVICIO  
TIEMPO EN EL CARGO  
3. FORMACION 
Centro de estudios Superiores:  
Título pedagógico:  
¿Tiene Segunda Especialidad en Educación Especial? ¿Cuál?  
4. DATOS DEL PERSONAL  ESPECIALIZADO DEL CEBE  
4.1. En el equipo del CEBE  hay: (Marcar con una X) 
 SI NO 
Docentes de Educación Especial   
Especialista en Terapia física   
Especialista en Terapia Ocupacional   
Especialista en Terapia de Lenguaje   
Psicólogo Educacional   
Docente de Área Ocupacional   
Trabajador Social   
Auxiliares  de Educación Especial   
Voluntariado   
4.2. ¿Qué especialidades  tienen los docentes del CEBE? (Marcar con una X) 
 SI NO 
Audición y Lenguaje   
Ceguera y baja visión   
Deficiencia intelectual/Retardo mental    
Autismo   
Sordo-ceguera   
   
4.3. ¿Qué nivel de formación tienen los docentes del CEBE? (Marcar con una X) 
 Ninguno Pocos Muchos Todos 
¿Los docentes del CEBE tienen segunda especialidad?     
¿Los docentes del CEBE manejan la  lengua de señas?     
¿Los docentes del CEBE manejan as TICs aplicadas a la 
educación especial? 
    
5. DATOS DEL PERSONAL DEL SAANE (Marcar con una X) 
5.1. ¿Cuántas personas conforman el equipo  del SAANE?  
 
5.2. En el equipo del SAANE hay: (Marcar con una X) 
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 SI NO 
Coordinador   
Docente especialista en Discapacidad Intelectual    
Docente especialista en Discapacidad Auditiva    
Docente especialista en Discapacidad Visual    
Docente con experiencia en Autismo   
Docente con experiencia en Terapia de Lenguaje   
Docente con experiencia en ETP   
Psicólogo Educacional.   
Especialista en Talento o Superdotación.   
Especialista en Terapia Ocupacional   
Especialista en Terapia de  Lenguaje   
Especialista en Terapia Física   
Trabajador Social   
 
6. SOBRE LA LABOR DEL CEBE 
6.1. ¿Hay  niños, niñas  o adolescentes con discapacidad  en su jurisdicción que NO están 
matriculados? (Marcar con una X) 
 
6.2. ¿Se cuenta con un diagnóstico sobre el número de niños y adolescentes con 
discapacidad? (Marcar con una X) 
 
 
 
6.3. ¿Qué medio de transporte utilizan los alumnos para llegar al CEBE? (Marcar con una X ) 
6.4. subrayar  el medio de transporte  que utiliza la mayoría) 
 SI NO 
A pie   
Transporte Público   
Movilidad Escolar   
6.5. Los alumnos matriculados  en el CEBE (Marcar con una X): 
 NINGUN  
ALUMNO 
POCOS 
ALUMNOS 
MUCHOS 
ALUMNOS 
TODOS  LOS 
ALUMNOS 
¿Cuentan con DNI?     
¿Cuentan con Certificado de Discapacidad?     
¿Cuentan con SIS Salud? MINSA o ESSALUD     
¿Tienen acceso a servicios de rehabilitación MINSA o ESSALUD     
6.6. ¿Qué tipo de discapacidades  tienen los estudiantes del CEBE?   
TIPO DE DISCAPACIDAD (Marcar con una X) Número de  Estudiantes 
Física   
Sensorial Auditiva   
Sensorial  (ceguera)   
Sordo-Ceguera   
Otra multidiscapacidad   
Autismo   
Intelectual   
No tengo información Casi todos están 
matriculados 
La mayoría NO están 
matriculados 
Más de la mitad están 
matriculados 
Pocos están 
matriculados 
     
DIAGNOSTICO SI NO 
En el distrito   
En la provincia   
En la región   
Menos de un Km o 
Menos de 10 cuadras 
Entre 2 y 5 Km 
Entre 11 y 50 cuadras 
Entre 6 y 10 Km 
Entre 51 y 100 cuadras  
Más de 10 km 
Más de 100 cuadras 
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6.7. ¿El CEBE  realiza las Evaluaciones Psicopedagógicas? 
CASI NUNCA EN ALGUNOS CASOS CASI SIEMPRE SIEMPRE 
    
6.8. El CEBE cuenta con adaptaciones pedagógicas individualizadas en las diferentes áreas curriculares 
y para los diferentes tipos de discapacidad? (Marcar con una X) 
NO TIENE TIENE PARA ALGUNAS AREAS Y 
TIPOS DE DISCAPACIDAD 
TIENE PARA BASTANTES AREAS Y 
TIPOS DE DISCAPACIDAD 
TIENE PARA TODAS LAS AREAS Y 
TIPOS DE DISCAPACIDAD 
    
6.9. ¿ El CEBE Cuenta con docentes de educación especial en número suficiente? (Marcar con 
una X) 
 
6.10. ¿ El CEBE Cuenta con personal  especializado suficiente? (Marcar con una X) 
6.11. ¿Los estudiantes del CEBE cuentan con los materiales y recursos individualizados (sillas de 
ruedas,  accesorios ortopédicos,  audífonos, TICs adaptadas, etc.)  necesarios según su tipo de 
discapacidad? (Marcar con una X) 
6.12. ¿Los recursos presupuestales  asignados son suficientes? (Marcar con una X) 
MUY INSUFICICIENTES POCOS BASTANTE SUFICIENTE 
    
6.13. ¿Hay recursos económicos para la movilidad del personal del SAANE? (Marcar con una 
X) 
NINGUNO POCOS BASTANTE SUFICIENTES 
    
 
 
   
7. SOBRE EL TRABAJO INTERSECTORIAL Y LAS ALIANZAS 
7.1. ¿La actitud de la comunidad es de apoyo o rechazo  a los estudiantes con discapacidad? (Marcar 
con una X) 
RECHAZO INDIFERENCIA POCO APOYO MUCHO APOYO 
    
7.2. ¿Existen alianzas y programas para la inclusión social de las personas con discapacidad? (Marcar 
con una X) 
 NO ESTA 
ELABORANDOSE 
SI EXISTE 
PERO NO SE 
APLICA 
EXISTE Y SE 
APLICA 
Plan de Igualdad de Oportunidades en la 
región 
    
Convenios del CEBE con s instituciones 
de la sociedad civil y la cooperación 
internacional 
    
Proyectos  y Programas concretos     
7.3. Las siguientes entidades, ¿en qué grado brindan algún apoyo a la labor del CEBE? (Marcar con 
una X) 
 NINGUN MUY POCO REGULAR MUCHO 
NÚMERO MUY 
INSUFICICIENTE 
FALTA CERCA DE LA MITAD DE 
LOS DOCENTES NECESARIOS 
FALTAN ALGUNOS 
DOCENTES 
NO FALTAN 
DOCENTES 
    
NÚMERO MUY 
INSUFICICIENTE 
FALTA CERCA DE LA MITAD DE LOS 
ESPECIALISTAS NECESARIOS 
FALTAN ALGUNOS 
ESPECIALISTAS 
NO FALTAN 
ESPECIALISTAS 
    
 CASI NINGUN 
ESTUDIANTE  
POCOS 
ESTUDIANTES  
BASTANTES  
ESTUDIANTES 
TODOS LOS ESTUDIANTES 
CUENTAN CON 
RECURSOS 
ESPECIALIZADOS 
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APOYO APOYO APOYO APOYO 
MUNICIPIO     
UGEL     
GOBIERNO REGIONAL     
DEFENSORIA     
UNIVERSIDADES     
IGLESIAS     
ONG     
INSTITUCIONES EDUCATIVAS 
REGULARES 
    
EMPRESAS     
7.4. Sobre la OMAPED (Marcar con una X) 
 SI NO   
¿Hay OMAPED en el distrito?     
 NO POCO ACTIVA BASTANTE ACTIVA MUY  ACTIVA 
¿Está activa?     
7.5. En las actividades cívicas, sociales y culturales del distrito, ¿participan las personas con 
discapacidad? (Marcar con una X) 
CASI NUNCA POCO BASTANTE MUCHÍSIMO 
    
8. APRECIACIONES FINALES 
8.1. ¿Cuáles son las tres competencias más importantes que el CEBE busca desarrollar en sus alumnos:  
 
 
 
8.2. ¿Cómo se siente usted con su labor? 
Algo frustrado y 
deprimido 
Hay muchos 
obstáculos y no hay 
cómo enfrentarlos 
He podido superar 
varios obstáculos 
Estoy optimista, he 
podido conseguir 
muchas cosas  
    
8.3. ¿Qué nivel de importancia considera Ud. Que el MINEDU asigna a la educación de personas con 
discapacidad? (Marcar con una X) 
NINGUNO POCO BASTANTE MUCHISIMO 
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C. GUIA GRUPO FOCAL CON FAMILIAS 
 
Aborda  3  puntos, para cada uno de los cuales se consigna un conjunto de ítems de USO DEL 
INVESTIGADOR 
 
Lo que se plantea  a los familiares son las tres preguntas 
1. ¿Qué dificultades tienen las familias para acceder a la educación de sus hijos con 
discapacidad?, ¿Qué barreras encuentran? 
Ítems de referencia para el investigador: 
 ASEQUIBILIDAD (Distancias) 
 Prioridad  para el Minedu MINEDU  
 BARRERAS (Físicas, Matrícula, Discriminación social  y cultural) 
2. ¿Qué opinan sobre la calidad de la educación que brindan los CEBE?  
Ítems de referencia para el investigador: 
 Se hace evaluación psicopedagógica? Conocimiento de necesidades y 
potencial de los alumnos 
 Atención a estudiantes con discapacidad leve o moderada 
 Infraestructura y recursos 
 Recursos  materiales de apoyo por discapacidad 
 Adaptaciones por discapacidad 
 Alumnos por aula 
 Clima escolar 
 Expectativas de aprendizaje 
 Plan educativo personalizado 
 Resultados educativos 
 Resultados en la superación de prejuicios y discriminación 
 Satisfacción de niños 
3. ¿Qué pasas con sus hijos y familiares con discapacidad fuera de la escuela? En el 
barrio y en la comunidad 
Ítems de referencia para el investigador: 
 Inclusión en la comunidad 
 Labor de OMAPED 
 Apoyo de  organizaciones privadas y  públicas (por alianzas) 
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D.  GUIA DEL GRUPO FOCAL CON REPRESENTANTES DE LA UGEL Y LA COMUNIDAD 
 
Aborda 3  puntos, para cada uno de los cuales se consigna un conjunto de ítems de USO DEL 
INVESTIGADOR 
Lo que se plantea  a los familiares son las tres preguntas 
1. ¿Qué  percepción tienen sobre la discapacidad? 
Ítems de referencia para el investigador: 
 Información de la que disponen 
 Qué barreras hay en  para la educación de las personas con 
discapacidad  
 Expectativas frente a las personas con discapacidad  
 Visión sobre la inclusión social de las personas con discapacidad  
2. ¿Han tomado alguna acción, iniciativa o medida favor de las personas con 
discapacidad? ¿Cuáles) 
Ítems de referencia para el investigador: 
 De qué tipo: Accesibilidad, Cultural, Educativa, Atención a la salud, Otra 
 ¿Qué lograron? ¿Cómo impactó en la superación de prejuicios y 
discriminación? 
3. ¿Qué  medidas o acciones propondrían  para mejorar la educación de las personas 
con discapacidad en su distrito y región? 
Ítems de referencia para el investigador: 
 Qué tipo de iniciativa o acción propondría: Accesibilidad, Cultural, 
Educativa, Atención a la salud, Otra 
 ¿Qué esperan lograr?  
E. GUIA RELATO ETNOGRAFICO 
Se observa: 
1. El entorno físico 
 Características generales: geografía, ubicación,  
 Servicios  y saneamiento 
 Distancias y barreras  físicas 
 La infraestructura  
 Recursos  materiales de apoyo por discapacidad 
2. Las condiciones  pedagógicas 
 Recursos  materiales de apoyo por discapacidad  
 Adaptaciones por discapacidad 
 Alumnos por aula 
 Atención por discapacidad 
 ¿Se ven alumnos con discapacidad leve o moderada? 
3. El clima  educativo y cultural   en las aulas, patios y espacios del CEBE 
 Barreras cultura discriminación 
 Interacción entre docentes y alumnos (frecuencia, calidad, actitud de los docentes) 
 Satisfacción de niños 
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F. GUIA ENTREVISTA A DOCENTE 
Se trata de una entrevista ABIERTA -  NO ESTRUCTURADA. 
Las preguntas e ítems son referencias para el uso del entrevistador 
1. ¿Qué dificultades existen para que los estudiantes con discapacidad se eduquen y 
accedan a los CEBES? 
 Distancias 
 Infraestructura, Barreras físicas 
 Barreras matricula 
 Barreras papeles e información 
 Barreras cultura discriminación 
2. En qué condiciones trabajan los SAANE? 
 Personal especializado SAANE 
 Suficiencia de personal 
 Existencia CREBE 
 Existencia OMAPED 
 Prioridad MINEDU 
3. Cómo ejercen su labor los especialistas del CEBE 
 Conocimiento de necesidades y potencial de los alumnos 
 Recursos  materiales de apoyo por discapacidad 
 Adaptaciones por discapacidad 
 Plan educativo personalizado 
 Alumnos por aula  
 Expectativas sobre los aprendizajes 
 Motivación, satisfacción y expectativas de los docentes regulares 
 Motivación, satisfacción y expectativas de  los especialistas 
4. ¿Cómo se encuentran los alumnos? 
 Cómo son las interacciones entre los niños  incluidos y el resto, su socialización 
 Tienen atendidas sus necesidades según su discapacidad 
 Satisfacción de los niños 
 ¿Hay  discriminación? 
 ¿Hay alumnos con discapacidad leve o moderada? 
5. Resultados  
 Resultados  de aprendizaje 
 Logros en inclusión social 
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G. GUIA ENTREVISTA A ESPECIALISTA DEL SAANE 
Se trata de una entrevista ABIERTA -  NO ESTRUCTURADA. 
Las preguntas e ítems son referencias para el uso del entrevistador 
1. ¿Qué dificultades existen para que los estudiantes con discapacidad incluidos  en EBR y 
ETP  tengan una educación de calidad? 
 Cuántos alumnos con discapacidad leve y moderado logran ser admitidos 
 Atención por discapacidad por las instituciones regulares inclusivas 
 Distancias 
 Infraestructura, Barreras físicas 
 Barreras matricula 
 Barreras papeles e información 
 Barreras cultura discriminación 
2. ¿En qué condiciones trabajan los CEBE? 
 Personal especializado CEBE 
 Personal especializado SAANE 
 Suficiencia de personal 
 Existencia SAANE 
 Existencia CREBE 
 Existencia OMAPED 
 Prioridad MINEDU 
 Intersectorialidad y Alianzas 
3. ¿Cómo ejercen su labor los docentes del CEBE? 
 Conocimiento de necesidades y potencial de los alumnos. Evaluación psicopedagógica 
 Infraestructura SAANE 
 Recursos  materiales de apoyo por discapacidad 
 Evaluación psicopedagógica 
 Adaptaciones por discapacidad 
 Plan educativo personalizado 
 Alumnos incluidos por aula  
 Expectativas sobre los aprendizajes 
 Motivación, satisfacción y expectativas de los docentes 
 Motivación, satisfacción y expectativas de  los especialistas 
 Movilidad  SAANE para visitas 
4. ¿Cómo se encuentran los alumnos? 
 Cómo son las interacciones entre los niños, su socialización 
 Tienen atendidas sus necesidades según su discapacidad 
 Satisfacción de los niños 
 ¿Hay alumnos moderados? 
 ¿Hay  discriminación? 
 ¿Tienen hijos incluidos en escuelas regulares? ¿El SAANE presta atención suficiente? 
5. Resultados  
 Expectativas de aprendizaje sobre alumnos incluidos 
 Resultados  de aprendizaje sobre alumnos  incluidos 
 Logros en inclusión social de alumnos incluidos  
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RELATOS ETNOGRÁFICOS 
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3.1. RELATO ETNOGRÁFICO DEL CEBE  PUBLICO JOSÉ DE SAN MARTÍN  EN CUSCO 
El CEBE Don José de San Martín está ubicado en el distrito de Wanchaq, en la ciudad de Cusco. 
Se trata de un CEBE que está estrenando nuevas instalaciones y equipamiento desde este año. 
Alberga aproximadamente a doscientos estudiantes y presta servicio a cuarenta y dos 
estudiantes incluidos. Es un colegio bonito, amplio y con mucha luz; cuenta con dos niveles, 
hay un patio central muy grande que es utilizado por los maestros y alumnos para sus prácticas 
deportivas. Conecta el primer y el segundo piso una gran rampa, cubierta en la parte superior, 
muy bien construida y bastante práctica por donde los estudiantes se desplazan con sillas de 
ruedas o a pie.   
En el patio se observan dos camionetas del CEBE,  las camionetas son amplias y trasladan a los 
estudiantes que viven más lejos o que tienen mayor problema de movilidad física. Uno  es del 
año 1996 y otro es del año pasado, es parte del PIP. Y sirve para la movilidad escolar tanto de 
entrada como de salida.  El problema que encuentra el Director es que estos carros tienen que 
mantenerse y la escuela no tiene los recursos para eso, por tanto se cubre con el dinero que se 
cobra a los estudiantes por el transporte. “El servicio al menos tiene que cubrir el combustible” 
nos dice, y agrega: “se puede ver como una ventaja, pero también una responsabilidad y 
gasto”.  
Iniciamos el recorrido de reconocimiento del centro en compañía del Director, quien nos 
presenta en cada aula a las maestras y maestros; menciona que estaremos visitando esos días 
el CEBE y que autoriza nuestra observación en el aula. Todas las docentes aceptan con gusto la 
visita. En general, las aulas son amplias y luminosas, hay grandes ventanales en dos lados del 
salón. Todos los salones están totalmente equipados, poseen escritorios para docentes y 
mesas y sillas para los estudiantes. Además, estanterías, pizarras, pantallas táctiles, proyector, 
equipo audiovisual, equipo de sonido, materiales de apoyo a las discapacidades. Cada salón 
cuenta con dos áreas de servicios higiénicos, uno para niños y otro para niñas. Estos baños 
están acondicionados para niños con discapacidad, tienen también duchas y lavaderos. Las 
aulas están limpias y ordenadas.  
Hay salones específicos para determinadas terapias: física, visual, rehabilitación; como 
también aulas para talleres de cocina, lavandería, costura, etc. Todos estos espacios están 
equipados con artefactos nuevos y modernos. También hay espacios que todavía no están 
habilitados para la atención de los estudiantes aunque sí se encuentran los materiales 
acumulados en esas aulas (puede ser debido a falta de docentes).  
Recorrido por las aulas del CEBE 
Estamos en el aula de inicial, el de los más pequeños; están haciendo clase de audición con su 
maestra, con una auxiliar y un familiar de uno de los niños. La maestra está trabajando en 
equipo con los profesores de psicomotricidad. Nos cuenta la maestra que a algunos niños se 
les ha podido conseguir audífonos mediante una ONG el año pasado y eso les ha ayudado 
mucho en su desarrollo comunicativo. Los estudiantes disfrutan sus sesiones, se ven relajados 
y son participativos. Pasamos por la segunda aula de inicial, un poco más grandes de edad, y 
observamos a los estudiantes trabajando con su docente de aula; estaban muy concentrados 
con las imágenes que se mostraban en la pantalla. La maestra llamaba a cada uno y estos se 
acercaban para tocar la pantalla, respondiendo a la pregunta. Los compañeros daban ánimo a 
todos, acertaran o no.  
Pasamos hacia el aula de 1° grado, observamos a cinco niños y niñas, una madre de familia y 
una docente realizando su clase. Los niños están sentados en sus sillas y atentos a lo que dice 
su maestra, algunos se desconcentran con nuestra presencia. Podemos observar que la 
docente realiza preguntas a los estudiantes y uno por uno van respondiendo. Todo es muy 
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ordenado. De pronto la maestra coloca un vídeo acerca de las profesiones y los niños tienen 
que identificar qué profesión es. Hay niños con Síndrome de Down y otras discapacidades 
intelectuales. Un niño camina por el aula y se tropieza con el tacho de basura, inmediatamente 
lo ordena y pone en su lugar. Veo en la pizarra recortes de revistas con imágenes de 
enfermera, bombero, panaderos, chofer, etc. Es decir, existe una correspondencia entre el 
trabajo que hacen en la pizarra con las imágenes de la pantalla táctil. Por último, la docente y 
los estudiantes cantan una canción sobre las profesiones y oficios (en el marco del 1° de 
mayo). El mobiliario es de colores, tiene muchos detalles de personajes infantiles, se puede 
observar las toallas y otros utensilios que pertenecen a cada niño y que llevan etiquetas con 
sus nombres.   
Ahora estamos en el aula de once años, son estudiantes con discapacidad auditiva, son siete 
alumnos en total. Se encuentra una docente y una practicante. Los estudiantes están teniendo 
una clase de lenguaje de señas y también lenguaje oralizado (para los que pueden emitir 
algunos sonidos), la maestra realiza la comunicación muy clara y muestra en la pizarra los 
elementos que ellos deben identificar según la imagen y sus nombres colocados en la pizarra. 
El objetivo es que los estudiantes formen oraciones verbalizando o con señas. Hay un familiar 
de uno de los estudiantes, que acompaña la clase, porque quiere aprender el lenguaje de 
señas. De pronto, llega una especialista del SAANEE, está revisando los documentos de la 
docente de aula e identificando algunos alumnos que pronto serán incluidos; son varios niños 
de esta clase, por eso están aprendiendo las herramientas de comunicación que requieren 
para el ingreso a la escuela regular.  
Salimos del aula y entramos a un aula donde vemos mucha actividad por parte de los 
estudiantes, se paran y se mueven por todo el salón. Están en una clase donde la docente está 
preguntando a cada estudiante si identifica su nombre en las plantillas que hay en el suelo. En 
el lugar de cada uno de ellos hay un rótulo con sus nombres. Una niña con Síndrome de Down 
lleva este rótulo y lo compara con los que están en el suelo hasta identificar uno con las 
mismas letras… el de su nombre. Hay un niño autista que está sentado en un lado de la mesa, 
está muy concentrado armando un rompecabezas. 
Llegamos al aula de los estudiantes con multidiscapacidad, son estudiantes más grandes, 
aproximadamente diez años (o más), estaban en ese momento nueve  alumnos entre hombres 
y mujeres. El docente había colocado música muy suave y relajante, pedía a los estudiantes 
que identificaran colores en sus hojas de trabajo.  Todos se muestran calmados, trabajando  en 
orden. De pronto, llega un niño autista y se integra al aula. El docente pide que saque sus 
materiales y se ponga a trabajar.  Todos llevan vestimenta deportiva porque la siguiente hora 
tendrán clase de educación física.  
La siguiente aula está dirigida a niños y niñas de  inicial con multidiscapacidad, la profesora 
hace su trabajo con siete estudiantes. Se puede ver al lado de la puerta las sillas neurológicas, 
una para cada estudiante. Nos cuenta la docente que estas sillas vinieron con el presupuesto 
para la nueva infraestructura. Vemos en el salón algunas madres de familia con sus niños, nos 
dijo el Director que la presencia de las madres depende mucho del interés y estrategia de la 
maestra para que la familia se involucre. La docente del aula comentó que, últimamente, los 
padres están involucrándose más, que ahora están teniendo mayor compromiso. A la salida, 
observamos en el pasillo, justo al lado de esta aula, una fila de sillas neurológicas y nos dicen 
que es para los estudiantes de primer y segundo grado 
La siguiente aula alberga a cuatro niños de alrededor de siete años, todos tienen problemas de 
movilidad, la maestra nos dice que son severos porque además presentan discapacidad 
intelectual. Es la hora del refrigerio de media mañana y las madres han distribuido los 
alimentos salón por salón,  vemos que un par de niños, sentados en sus sillas neurológicas, 
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pueden comer sus alimentos solos; pero otros dos necesitan de apoyo porque no tienen 
control de sus brazos. La docente está presente todo el tiempo, mientras nos explica el tipo de 
trabajo que realiza en el aula, ella observa cómo los niños responden a los alimentos, los 
movimientos que hacen, etc. 
Justo al lado de esta aula está el taller de cocina. En este momento, están allí los chicos de 
tercero, pero nos cuenta la auxiliar que también acceden a la cocina los de cuarto, quinto y 
sexto grado. La mayoría de estudiantes tienen o Síndrome de Down o alguna otra discapacidad 
intelectual. Los estudiantes se lavan las manos uno por uno, la docente está ayudando a 
algunos que tienen dificultades para hacerlo. Nos quedamos a observar la clase, advertimos 
que todos tienen mandil y protectores de cabello. La maestra inicia la clase, prende la cocina, 
coloca una sartén en el fuego y agrega un poco de aceite. Entonces, cada estudiante toma un 
huevo, que una compañera con Síndrome de Down entrega, e intenta romper el huevo sobre 
la sartén. Esta es una actividad que muchos realizan por primera vez, algunos chicos tienen 
miedo de hacerlo, otros tienen mayor seguridad, algunos logran acertar el huevo en la sartén y 
otros no. Cuando esto pasa, reciben el ánimo de sus compañeros. Todos pasan por esta 
actividad. Vemos a un lado de la encimera una fuente con panes, así que los estudiantes al 
final de la clase acabarán con un pan con huevo frito, producto de su experiencia en la cocina.  
A pocos metros está la cocina del colegio, es una cocina donde las madres de familia se ocupan 
de la alimentación escolar; ellas se han “empoderado del espacio” y dejan fuera de esta 
actividad a las docentes que deben estar ocupadas en sus tareas de docencia, nos cuenta el 
Director. La organización de la cocina la tiene la APAFA, nunca se les dio una responsabilidad 
como esta, es la primera experiencia y se han organizado en comisiones, para eso cobran un 
presupuesto adicional de la matrícula y gestionan las compras, el cronograma de trabajo y 
todo lo que involucra la gestión de la cocina.  
Subimos al segundo piso y entramos a un aula bastante amplia, con cortinas oscuras, es la sala 
que se usa como Auditorio; acá se realizan las reuniones con los docentes, padres y otras 
actividades que tengan que realizarse en espacio cerrado. Está totalmente equipado. Al otro 
extremo de  este nivel, está el aula de Arte. Nos dijo el Director que cada docente tiene su 
aula, su espacio y cada uno cuida los equipos y se encarga de darle vida. La sala de arte tiene 
su equipo multimedia, televisor, pizarra inteligente, etc. Para el buen uso de los equipos el 
Director realizó capacitación en software adaptado para personas con discapacidad, todos los 
docentes conocen de su uso y su potencial.  La docente de arte es una de las que mejor hace 
uso de los recursos multimedia, pues atrae el interés de los estudiantes con vídeos, música y 
otros programas digitales para la enseñanza de las danzas, pintura, escultura, etc. Cuando 
tuvimos la oportunidad de conversar con ella, nos manifestó que si bien tiene recursos 
multimedia todavía le faltan algunos recursos materiales como atriles, bastidores y pinturas; 
sin embargo, se las agencia para que sus estudiantes puedan disfrutar de actividades manuales 
y lúdicas.  
Enfrente está el aula de costura, hay varias máquinas de coser modernas y de pedal. También 
máquinas tejedoras con hilos y lanas dispuestas en cada máquina. En otra esquina del aula, los 
estudiantes tienen mesas donde han colocado sus trabajos actuales: un proyecto de cojín para 
sus madres (por el Día de las Madres). Cada uno de los estudiantes está cortando y cosiendo 
las telas; algunas alumnas están más avanzadas que sus compañeros y compañeras. 
Conversamos con la docente y nos dice que tiene mucha expectativa con estos estudiantes, 
tiene la seguridad que van a lograr trabajos bien acabados ya que están motivados por las 
nuevas instalaciones del colegio. Nos cuenta acerca de sus estudiantes, al menos tres 
provienen de casas del INABIF, son jovencitas con discapacidad que van a desarrollar algún 
oficio para poder cubrir sus gastos. Ellas son las más motivadas. También nos cuenta de sus ex 
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alumnas que ahora están produciendo vestimentas para el mercado local, productos de muy 
buen acabado y demanda. 
Al otro lado del segundo nivel se encuentra el taller de lavandería que está equipado con 
lavadoras, secadoras, planchas y demás materiales necesarios para el aprendizaje de esta 
actividad. Se puede observar mesas dispuestas en U y una pizarra donde la docente ha 
dibujado los productos de limpieza que usan para esta actividad. Complementa el mobiliario, 
algunos estantes donde vemos detergentes y productos de limpieza de ropa. En este momento 
el salón está vacío porque los estudiantes están en el recreo. 
Por último, retornamos al primer piso y vemos la sala de terapia física. Es un espacio amplio, 
con colchonetas y otros equipos para que los estudiantes realicen las sesiones de 
psicomotricidad; e incluso, será posible que lo hagan junto a sus docentes porque tienen el 
espacio suficiente para desplazarse. Esta aula cuenta con equipo de sonido y multimedia. La 
especialista terapista se encuentra realizando la limpieza de sus equipos. Ella todavía no ha 
tenido ninguna sesión con los alumnos.  
Cuando estábamos acabando el recorrido por las aulas del CEBE, una docente nos detuvo y 
manifestó que quería presentar una queja. Ella estaba un poco mortificada, nos comentó que 
ella era la docente Janet, que había sido Directora hasta el año pasado y que por ella el colegio 
contaba con la infraestructura actual, fue su esfuerzo y la de sus colegas amigos. Sin embargo, 
no ha recibido ninguna felicitación hasta el momento. Ella inició el sueño del nuevo local desde 
el año 2007.  Ella tiene 44 años de carrera, que además de Directora ha sido docente. Ella 
participó  del último examen de Directores y no alcanzó la plaza, menciona que este nuevo 
sistema es injusto porque con el régimen anterior de 8 escalas ella ascendió hasta el 5to nivel. 
Sin embargo, en este último examen ha bajado del 5to al 3ero. Quedamos en hacer una 
entrevista más detenida con ella, porque además es miembro del equipo SAANEE.  
Ya sin la presencia del Director, realizamos un segundo recorrido por las instalaciones del 
colegio y llegamos a un espacio que antes no habíamos visitado; se ubica justo detrás de la 
Dirección del CEBE y es utilizado para albergar los materiales educativos, libros y demás 
materiales. Aparentemente se trataría de una biblioteca pero no tenía ni el servicio disponible 
ni el Director nos había hablado de ese espacio. Se encontraba cerrado pero pudimos ver su 
interior por las ventanas. Siguiendo con este recorrido, ubicamos dos ambientes un poco 
alejados de la entrada principal, pero cerca de la cocina del colegio; eran  espacios que habían 
sido destinados a taller de panadería y el otro a una posible tienda o cafetería. Ambos espacios 
estaban en desuso y medio desmantelados. Al parecer los equipos estarían en buen estado, 
solo habría que realizar la limpieza y el mantenimiento. Igualmente, el espacio que 
posiblemente fue destinado a cafetín (tenía exhibidor, aparador, mesas, etc.) donde se 
apreciaba, además, una puerta que daba al exterior. 
Cuando terminamos nuestro recorrido, nos sentamos en una de las bancas de la entrada del 
centro, una docente se acerca y nos dice: “¿qué íbamos a pensar de tener todo esto?  Vivíamos  
en un lugar que era terrible.  Los techos eran rajados, las columnas, las paredes, las corrientes 
de afuera… Ay Dios mío era peligroso.  Afuera la gente ¿sabes qué decía? Que esto no era un 
colegio especial, era un hospital porque tiene dos pisos, que los chicos se van a caer.  Otro 
decía: ¿cómo van a subir a un segundo piso si ni siquiera pueden caminar?  Entonces yo les 
decía, a ver piensen, los chicos van a estar en el segundo piso pero no van a subir ni por gradas 
ni por ascensor sino por rampa.  Recién allí empezaron a entender lo que era una rampa”.  
Observación de ingreso, recreo y salida del CEBE 
Hoy hemos llegado a las 8 am para observar el ingreso de los estudiantes. Llegan usando 
diferente tipo de transporte, hay unos que llegan caminando, otros en taxis-escolares (un taxi 
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va recogiendo a dos o tres estudiantes con discapacidad que viven en la ruta), gran parte de 
ellos en transporte público que los deja frente al colegio y otros pocos llegan en las 
movilidades escolares del CEBE. Muy pocos llegan en autos particulares, que no sean taxi. 
Como anécdota, llegó un padre de familia en su bicicleta, y atrás estaba sentado su niño; la 
silla trasera era improvisada, se trataba de una silla de plástico pequeña atada (varios 
cordones) a la bicicleta y tenía unas correas para asegurar a la criatura. Al parecer, nadie 
controla la seguridad del niño dentro y fuera del centro. 
Pude ver a una madre que llegó con su hijo en brazos, no logré ver si ella llegó en transporte 
público o a pie; pero entró cargando a su hijo y lo llevó hasta el aula correspondiente. A las 
ocho de la mañana las puertas se abren y reciben a los estudiantes una auxiliar y algunas otras 
docentes o personal del CEBE que se encuentra disponible. La llegada es especial porque los 
reciben con besos, los niños y niñas están felices de llegar a la escuela; se despiden 
rápidamente de sus familiares y entran a toda prisa a las aulas, otros esperan en las bancas de 
la entrada para ingresar de la mano de sus compañeros de aula y con sus docentes. Algunos 
padres se quedan en la escuela pidiendo una cita con el Director o cualquier otro docente.   
Debido al recorrido por las aulas no pude ver con mucho detenimiento el recreo, pero sí lo 
suficiente para tener una idea de cuál es la rutina de los estudiantes. Por lo general juegan con 
las pelotas, suben y bajan por la rampa corriendo o se arman breves partidos de fútbol en el 
patio. Los niños más pequeños se van al jardín pequeño que está en el pabellón del otro lado 
del patio central; hay juegos disponibles para ellos. Una de esas mañana, a la hora del recreo, 
pude ver al personal de la posta médica midiendo y tomando otros datos de los estudiantes, 
eran alrededor de cuatro personas que visitaban cada salón.   
Otra mañana, a la hora del recreo, pude observar una mujer que llegó con su niña de seis años, 
es una niña incluida en escuela regular y que buscaba ayuda del SAANEE. Ella cuenta que su 
hija ha tenido problemas con la matrícula, al inicio la colocó en un inicial privado pero la 
rechazaron porque es una niña que necesita atención escolar especial;  el centro nunca le 
devolvió el dinero de la matrícula. Posteriormente, la madre la llevó a un centro público y la 
matriculó, allí le dijeron que debía registrarla en el CEBE y eso es lo que ella estaba haciendo 
en ese momento. La niña ya había pasado su examen psicopedagógico y estaba pendiente del 
resultado, aunque la madre ya sabía que su niña padecía una discapacidad leve, solo tiene 
problemas para caminar y un problema de lenguaje que ella piensa se podrá solucionar con 
terapia.  
En general, los estudiantes parece felices en el colegio; no he visto alumnos gritando por 
estrés, llorando o nerviosos. Todos están tranquilos, sonrientes, jugando o entretenidos en sus 
pensamientos propios pero tranquilos. No hay peleas. He visto también muestras de 
solidaridad: algunos niños sin problemas de movilidad empujando la silla de sus compañeros 
con discapacidad física, otros llevando a un compañero de la mano de un lugar a otro, se 
ayudan a levantarse, hacen cola ordenadamente en el lavadero del patio para lavar sus tazas 
del refrigerio (que se reparte en el recreo), un alumno está ayudando a otro a atarse los 
cordones de los zapatos, un otro coloca la basura en su lugar (no hay papeles ni desperdicios 
tirados), etc.  Algunos docentes se ubican en el patio o recorren los pabellones verificando que 
todo transcurra en orden.  
La salida vuelve a ser un momento de algarabía, el encuentro con sus familiares hace que los 
estudiantes estén contentos; se van felices porque saben que retornan al día siguiente. Las 
puertas están cerradas y salen solo cuando llega un familiar y los recogen, los estudiantes más 
grandes pueden irse solos siempre y cuando no tengan serios problemas de movilidad o 
discapacidad severa. Hay varios taxis estacionados afuera, esperando que salgan los 
estudiantes para trasladarlos a sus casas; los choferes ayudan a cargarlos y acomodarlos en el 
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taxi. También están las dos camionetas con sus dos choferes contratados (se los contrata solo 
para la hora del ingreso y para la salida), que salen completos y con los estudiantes contentos. 
Constato que son las madres quienes principalmente los recogen, pero también están los 
hermanos mayores, abuelos y otros familiares. Aquellos que regresan a casa en transporte 
público esperan en el paradero de enfrente del colegio, hay una camino peatonal justo en la 
puerta del colegio y conecta con el paradero. Un padre llega en moto a recoger a su hijo. Una 
niña de primaria posterior se marcha sola apoyada en sus muletas, otro alumno se va en su 
silla de ruedas.  
 
Encuentro con José, futuro trabajador de una lavandería  
 José cumple 24 años en junio, es un chico con discapacidad intelectual y algunos problemas 
para hablar pero se entiende bien lo que habla y logra entender lo que le pregunto. Lo 
encontré en el recreo, estaba todo risueño mirando lo que iba escribiendo. Me saludó con un 
beso en la mejilla y me dijo que estaba aprendiendo lavandería y que si yo quería me mostraba 
su salón. Subí con él al taller de lavandería. Me contó que él de “chibolito” estudió en ese CEBE 
pero luego acabó y se fue. Este año ha retomado el CEBE y está en el nivel de ocupacional. 
Mientras me muestra las máquinas y los materiales de limpieza que hay en el aula, me cuenta 
de su familia. Vive en casa con sus hermanos, tiene una hermana casada que está embarazada 
y otra que tiene su hijito, su hermano Pepe lo apoya mucho, ellos están de acuerdo que vaya al 
CEBE y aprenda un oficio.  
Ahora José lava todavía a mano, sabe que eso es primero antes de pasar a las máquinas 
lavadoras y secadoras; tiene que aprender a identificar los elementos de lavado de ropa: 
“patito para la ropa, Ace, enjuague… esa es falda, ese es polo; hay polo grande y poco chico”. 
Tiene que aprender las cantidades de producto según la cantidad de ropa y por el tipo de ropa 
qué productos usar. José quiere aprender para trabajar, para no estar “burro” en la casa. Me 
cuenta que llega a las ocho de la mañana y que está feliz porque su colegio está nuevo.  
La terapista ocupacional del área de lavandería se llama Maruxia Salazar, nos dice que varios 
de los alumnos estaban encerrados en sus casas, sus padres trabajan todo el día y al menos en 
el CEBE comen, se distraen y aprenden: “aquí alguito, una gotita aunque sea pero aprenden”. 
El taller de lavandería recién este año se ha implementado, todavía siente que está en una 
etapa de experimento;  cuenta que ha enfatizado más en que los estudiantes afronten su 
realidad. La mayoría de los chicos provienen de familias pobres y ella los ayuda a tener un 
oficio.  
Sobre el oficio, nos cuenta que lo principal en este primer momento es lavar a mano “luego 
pasarán, conforme van madurando, al lavado en máquinas; porque no toda la gente tiene 
lavadoras”. Pero el manejo de las máquinas no es fácil para estos chicos, más o menos todos 
tienen capacidad de mover los botones, poco a poco se les enseñará el funcionamiento. 
Primero, nos dice, deben aprender con una lavadora doméstica, por eso aquí tienen el manual 
(nos muestra el papel); luego ya vendrá las máquinas industriales porque es un poco más 
difícil. También aprenden a recoger la ropa, a doblar y a no desdoblar.  
 
Reclamo de una madre 
Nancy Huamán está sentada en una banca del patio del colegio, son alrededor de las 11.30 am. 
Ella está esperando que las docentes la reciban porque tiene una queja que hacer. Su niño 
entró hace cinco años al centro y ahora él ya tiene siete años, lo diagnosticaron con déficit 
intelectual de leve a moderado; ella cuenta que antes, cuando el centro estaba alojado en las 
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“cabuchas” del colegio Uriel García (porque estaban construyendo este local) las maestras no 
brindaban mucha atención a su hijo. “Era como si siempre hiciera inicial”, pero este año le 
pusieron una profesora buena y el niño estaba feliz, ella también porque veía que su niño 
estaba aprendiendo.  
Ella sospechaba que los chicos están más motivados porque el espacio del colegio es más 
grande y bonito, que están más cómodos; ya que antes no tenían espacio y estaban más bien 
apiñados. Y eso ha impactado en el aprendizaje. Está contenta con la nueva infraestructura y 
sobre todo con los salones de gimnasia, los salones de terapia pero también reconoce que 
faltan más profesoras de la especialidad y que estén actualizadas en sus métodos. Resalta la 
labor de la profesora que su hijo tuvo hasta hace poco, que con nuevos métodos ha motivado 
a su hijo: 
 “Yo lo he visto (el cambio) en dos semanas, mi hijo no hacía tareas, yo lo tenía que 
conducir de la manito y con desorden hacía su tarea; pero luego con la profesora Silvia 
¡ahora sí! Llegaba a la casa, almorzábamos y me decía ‘mamá tengo tareas’ y hacía 
línea por línea bonito y eso me sorprendió como madre. ‘Ahora sí hace tareas y está 
motivado’ pensé.” 
 Debido a ese cambio, ella se acercó al colegio para saber cuál era el método de la profesora, 
entonces supo que era terapista de  lenguaje, vio el orden y la disciplina que la profesora 
impartía; como tienen más espacio en el aula los niños tienen sus sitios personales, aprenden a 
dejar sus mochilas en orden, no pelean, obedecen las instrucciones “y era eso una motivación 
tan linda”. Estuvieron dos semanas con esa profesora, los estudiantes estaban 
acostumbrándose a ella, “estaban contentos y felices porque antes no tenían control”. Y de un 
momento a otro cambiaron a la docente, dicen que es porque hacía falta una terapista de 
lenguaje en otro nivel. Designaron a la misma profesora del año pasado y ella sabe que su niño 
no rinde con ella.  “Profesora ¿por qué no ha seguido con la metodología de la otra profesora 
porque los niños ya estaban avanzando? Y ella pues dice, bueno, los niños son así, algunas 
veces avanzan y algunas veces retroceden, eso no es seguro.”  
Pero ella no cree en eso, Nancy ha evidenciado el cambio y no quiere retroceder. Ha notado 
que su hijo ha vuelto a ser agresivo, más desordenado y le falta motivación y con más 
cansancio: “se echa en la cama y no hace nada. La profesora de ahora solo sabe hacerlos jugar 
con la pelota, cansarlos y apapucharlos, eso nomás sabe y eso lo ha hecho más torpe, más 
malcriado”. Ha visto que nuevamente los niños están pateándose en clase y la profesora no 
puede controlarlos. Tiene la seguridad que es “por falta de carácter, falta de pedagogía como 
le dicen”. De allí su lucha para que su hijo retome las clases con la profesora anterior.  
Algunas madres han aceptado esta situación, pero ella está convencida que su hijo no va a 
superar y dar su potencial, por eso ha pedido al Director que cambien a su hijo a otro salón. 
“Viéndolo como madre, y yo soy madre sola, soy viuda, yo quiero más la seguridad de mi hijo 
para que avance; porque nadie tiene comprada esta vida, ¿no? Entonces, yo más veo por eso.”  
Ella señala que no quiere discordia con las otras madres o con la profesora, por eso han citado 
a una asamblea. Me cuenta que le han comunicado que en un año más su hijo será incluido, 
pero ella sabe que su hijo no logrará ese propósito y que en un colegio regular no va a 
aprender, que lo harán a un  lado.  
Debido a la presión de su familia, sobre todo del lado de su esposo fallecido, ella intentó 
cambiarlo a un centro privado. Hizo mucho esfuerzo para asumir los costos considerando que 
tiene además de su niño de siete años, otros dos de once y nueve años. De vez en cuando 
recibe apoyo del hermano de su esposo, pero él también tiene sus hijos: “inclusive me dicen 
cómo lo vas a poner en ese colegio, porque no juntas más y lo pones en un particular, porque a 
tu hijo yo no lo veo deficiente, él puede, me dicen. Entonces, yo me puse a pensar… Señor 
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¿qué hago, qué estoy haciendo? De repente yo lo estoy asesorando mal a mi hijo”. Fue así que 
empezó a buscar centros privados, una señora le recomendó un centro neurológico, decidió 
sacarlo del CEBE y llevarlo allí. Sin embargo, en dos días que estuvo su niño recibió malos 
tratos por parte de los otros niños:  
“Él me lo dijo en el carro: ‘mamá un chico me ha ahorcado, no podía respirar’ y lo veo 
con su lagrimita y le ha dejado una cicatriz de la lágrima. ¿Cómo ha pasado? le 
pregunté a la profesora y me dijo que había sido un niño chiquitito. Yo le pregunté a mi 
hijo y me dijo: “ha sido un niño grande mamá”. Entonces, yo dije hasta aquí nomás”.  
Esto determinó que no continuara y volviera al CEBE, el Director aceptó el regreso.  
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3.2. RELATO ETNOGRÁFICO DEL CEBE PUBLICO SAN FRANCISCO DE ASISI  EN LIMA 
 
El CEBE San Francisco de Asís se ubica en el distrito de Santiago de Surco en Lima, es un centro 
creado hace 33 años y especializado en niños y niñas con discapacidad visual. Actualmente, 
alberga 130 estudiantes y da asistencia a 42 niñas y niños incluidos en centros regulares. 
Cristina Miranda es su Directora, quien ha sido ratificada en el puesto en el último concurso 
público. Ella apuesta por el fortalecimiento y capacitación de las maestras y especialistas de su 
institución, las empodera y confía en sus capacidades para afrontar los retos de la enseñanza 
de esta población. Apuesta también por la comunidad y las familias, se preocupa de mantener 
comunicados a estos actores y realiza constantemente cursos y talleres de soporte emocional 
y pedagógico. 
El CEBE es un edificio de dos pisos, muy bien implementado, con una imagen externa 
agradable, limpia, con jardines en la entrada y rampas exteriores. El interior del centro 
también está bien cuidado, tienen jardines interiores, pasillos con rampas y vemos sillas de 
ruedas junto a unas escaleras. Cuando llegamos al centro vimos una fila de niños y niñas que 
salían del centro para visitar la casa de una compañera de clase que vive en los alrededores del 
colegio. Todos estaban contentos y obedecían las instrucciones de las maestras, estaban 
tomados de la mano y comentaban aspectos del clima, ese día hubo una fuerte llovizna en 
Lima y los niños hablaban de eso. Aquellos que no podían ver, preguntaban a sus 
compañeritos. Las docentes acompañaban este recorrido explicando lo que había alrededor de 
la escuela.   
Cristina, la Directora, nos acompañó en la visita por las aulas del centro. Nos comentó que por 
la eficiencia mostrada y calidad en el servicio han contado muchos años con apoyo de 
instituciones públicas, privadas y extranjeras para el equipamiento del centro. Reciben apoyo, 
también, de universidades y colegios privados que realizan voluntariado productivo o se 
acercan para conocer cómo se trabaja el abordaje a la discapacidad visual. Hace unos minutos 
sonó la campana anunciando el recreo y vemos como una estudiante con ceguera y movilidad 
reducida (y que tiene su aula en el segundo nivel) baja por las escaleras apoyándose en las 
barandas. Cristina nos dice que el centro cuenta con una rampa, y podemos verla desde ese 
punto, pero que algunos estudiantes prefieren realizar el esfuerzo de bajar y subir por las 
escaleras; incluso, no usan la silla de ruedas que está disponible. La niña llega a la primera 
planta, saluda a la Directora y se marcha hacia el comedor apoyada en su bastón. Se le ve 
relajada y segura.  
Recorriendo los ambientes 
Empezamos la visita por el comedor, es la hora del desayuno de media mañana y los niños 
reciben los productos del programa Qaliwarma del Estado. Todos reciben sus alimentos, están 
sentados en sus sillas y colocan en la mesa la leche y las galletas fortificadas que entrega el 
programa, además de las frutas y otros alimentos que sus familias envían como lonchera. La 
Directora nos comenta que el programa ha mejorado mucho este año y a los niños les gusta.  
Como los alumnos están en el refrigerio, visitamos la biblioteca antes de entrar a las aulas. En 
la biblioteca encontramos a dos madres practicando el sistema braille y elaborando materiales 
para sus hijos. Cristina nos cuenta que estas madres han recibido clases de Braille por parte de 
una de las profesoras, Miss Marina, pero luego ellas practicando han logrado tener la técnica. 
Una de ellas, Sonia,  nos dice que no fue muy difícil, es cuestión de práctica y ella por la 
motivación que tiene le dedicó todo el tiempo posible, incluyendo sábado y domingos ya sea 
en la mañana como en la tarde. Y así poco a poco fue escribiendo oraciones: “ahora, si puedes  
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escribir, bien; pero la lectura es más lenta. Para leer, te tienes que demorar, ayudarte con el 
código que tienes para descifrar, pero con la práctica, yo ya lo estoy leyendo”.  
Sonia tiene una niña, Jazmín,  y la lleva al CEBE desde que era una bebé, la niña fue 
diagnosticada con baja visión. Si bien la niña recibe estimulación visual, el Braille facilita su 
aprendizaje pues es una herramienta más. Su niña ya está empezando a leer en Braille y por 
eso ella elabora todo el material posible para que su hija practique la lectura. Justamente, en 
la mesa tiene varios cuentos infantiles que ella está pasando a braille. También elabora 
imágenes en alto relieve y con muchas texturas para que su hija pueda ir identificando a los 
personajes de las historias. Nos cuenta que su hija al tener baja visión sí logra ver, pero el texto 
debe tener letras muy grandes; así que también pasa los cuentos sobre papel y escribe letras 
grandes. Su hija primero tuvo sesiones para niños de baja visión antes de pasar a Braille, pero 
ella quiso que manejara también este sistema porque veía que los niños con ceguera escribían 
muy rápido y su hija se iba quedando.  
Sonia acompaña constantemente los aprendizajes de su niña, nos dice que ella coloca en la 
mesa los materiales en dos formatos, en Braille y otro con letras grandes y su hija elige qué 
recurso utilizar cada día, ella maneja las dos formas. La Directora menciona que un niño con 
baja visión tiene una gran ventaja si conoce los dos sistema de lectura, la técnica para la baja 
visión es más lenta pero conserva la función del ojo de ver; con el Braille se aprende a leer 
tocando. Sonia cuenta que su esposo también está interesado en aprender, pero por falta de 
tiempo no le pone mucho empeño. 
Sonia vive en Chaclacayo y todos los días se traslada con su hija en transporte público hasta 
Santiago de Surco, sabe que todo el esfuerzo que hace ella, su niña y toda su familia es para su 
bienestar y la superación de su dificultad. Ella tiene la seguridad que su hija va a llegar muy 
lejos, por eso todo esfuerzo vale la pena. Sonia nos confiesa que es feliz cuando su hija 
muestra a sus amiguitos los materiales que le prepara y todos dicen “ay qué bonito”. 
La otra madre es Nadia, su hija se llama Guadalupe y este año ha ingresado al centro. Nadia 
viene desde Lurín. Ambas madres llegan con sus hijas y se quedan toda la mañana en el 
colegio, usan las instalaciones del centro y especialmente la biblioteca donde aprenden y 
preparan los materiales para sus niñas. Al respecto, nos dicen que es muy difícil encontrar 
material educativo para sus hijas, prácticamente, no existe cuentos para niños en Braille o en 
pictogramas, por eso ellas lo tienen que agenciar. Pero también, es un espacio de encuentro y 
ayuda entre ellas, de conversación e intercambio de experiencias; de asumir los cambios que 
conlleva ser madres de una niña con discapacidad:  
“En realidad nos alejamos de muchas cosas, nosotras mismas a veces no nos podemos 
comprar las cosas que queremos, quizá antes lo hacíamos, igual la comida, de repente 
racionamos; ahora todo lo pensamos para nuestras hijas. Más importancia le damos a 
los materiales para el Braille, ya tenemos que pensar en los sitios donde conseguimos 
los dibujos, las hojas; y también, en cómo pueden hacer más rápido, entonces piensas 
en las máquinas de escribir, porque los niños cuando ya tienen máquina, y lo dominan, 
avanzan más, leen más, escriben más  y aprenden más”.  
Nadia reconoce y valora el apoyo que recibe del centro, ella está todavía en proceso de 
superar el dolor de que la niña que esperas tiene una discapacidad, pero también es un tiempo 
para darse cuenta del potencial de los hijos y de la fuerza de ella misma porque “si tu hija te ve 
toda derrotada, va a ser derrotada y no va a lograr nunca nada, la idea es lograr, llegar a una 
meta”.   
Cristina interviene para fortalecer a las madres, para agradecer el esfuerzo porque serán ellas 
quienes sostengan a sus hijas cuando llegue la inclusión. Les recuerda que el centro es todavía 
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como una burbuja tanto para los niños como para los padres, pero la realidad de los colegios 
regulares es más complejo y tienen que estar preparados. Son ellas quienes van a tomar las 
funciones del SAANEE cuando el SAANEE no pueda asistir a sus hijas (debido a las pocas 
sesiones que se da a cada alumno incluido). Entonces, la Directora cuenta la historia de Belén, 
una niña que estuvo en el CEBE y que luego fue incluida en una escuela regular; la madre 
muere de cáncer y su abuela se hace cargo, como todo está caro en Lima, la abuela se la lleva a 
Ayacucho. Allá la matricula en un colegio regular, pero resulta que allá el equipo SAANEE no 
sabía cómo abordar el problema de una niña con ceguera; entonces es la abuela, que había 
pasado varios años con su nieta en el CEBE, quien le enseña cómo funciona el ábaco, las 
matemáticas, le hace todo, ella es su SAANEE. Ahora, la niña toca piano y el órgano.  
Cristina enfatiza que en el centro no se prepara ni a los estudiantes ni a sus familias para verlos 
cantar ni pidiendo dinero en las calles,  esta nueva generación de papás no va a permitirlo 
porque están preparados para reconocer el potencial de sus hijos. Y espera que la sociedad 
responda a esta nueva realidad a fin de que den oportunidades a esta población.  Nos 
despedimos de las madres y les deseamos lo mejor. Proseguimos con la visita a las aulas, ahora 
que los estudiantes ya están en sus clases.  
El primer salón a visitar es de estimulación temprana, aquí se atiende niños y niñas desde los 0 
años, son doce alumnos pero la sala se divide por turnos; unos días están los bebés (el día de 
nuestra visita) y al día siguiente los niños que están empezando a caminar. El aula está 
totalmente equipada, tiene colchonetas, pelotas, taburetes y columpios; hay un cuarto de 
baño al fondo del salón. En las paredes hay fotografías de los niños y la agenda de trabajo con 
cada grupo. En esta sesión solo pudimos ver a madres, pero en las fotografías se aprecia a 
padres trabajando con sus niños. De las cinco madres que estaban presentes, solo una vive con 
su marido; las otras son mujeres que afrontan solas, o con apoyo de sus familias, el progreso 
de sus hijos. Una de estas madres viene desde Pucallpa con su bebé de seis meses, se ha 
trasladado para que la niña tenga estimulación adecuada lo más pronto posible y pueda 
superar sus problemas. Estas madres reciben todo el apoyo psicológico y emocional para 
aceptar la discapacidad, y toda la orientación de cómo abordarla.  
Esta madre nos comenta que ella quiere aprender todas las técnicas para poder hacer lo 
mismo en su casa, su hija ha sido diagnosticada con discapacidad visual y necesita estimulación 
visual, terapia de lenguaje y estimulación sensorial. El aula está a cargo de una docente 
especializada pero en realidad son un equipo de profesionales que realizan sesiones 
específicas como la terapista de lenguaje que se encarga de la estimulación y enseña a realizar 
los masajes faciales; la terapista ocupacional que ve todo lo relacionado a lo sensorial; y la 
terapista física que trabaja en la piscina. En cambio, Yadir, que tiene parálisis cerebral, va a 
tener otro tipo de terapias más vinculadas a las necesidades motoras, etc.  
Carmen es la docente encargada del aula y la Directora le ha pedido que nos muestre su 
cuaderno de planificación de cada niño. La docente accede y nos muestra una carpeta muy 
grande, ordenada y organizada con colores y demás materiales que resalten los niveles de 
desarrollo que van alcanzando sus estudiantes. Es un cuaderno hermoso, detallado por cada 
día, semana, mes dependiendo del diagnóstico que presentan los niños:  
“Trabajamos con dos tipos de programaciones, los niños cuentan con dos  
expedientes: uno  técnico, donde van todas sus evaluaciones incluida la evaluación 
psicopedagógico y el PEI, los informes social, las terapias, los informes terapéuticos y 
los insumos para construir los informes pedagógicos y los insumos referentes a sus 
evaluaciones médicas. Y el otro es un expediente de programación, donde se elaboran 
las adaptaciones curriculares para cada niño y lo trabajamos por capacidades de 
acuerdo a las necesidades que hemos visto en el informe psicopedagógico  y en las 
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proyecciones del PEI.  Hacemos los indicadores y los vamos evaluando en cada sesión 
individual, porque ellos tienen una sesión individual a la semana y dos grupales y los 
evaluamos cada semana; de tal manera que cada semana le damos oportunidad de 
pasar por estas sesiones. También, tenemos nuestro registro de situaciones más 
resaltantes y en algunos casos llevan, también sus tareítas al hogar. Llevan sus tareas 
para que las mamás puedan ir evaluando y esto cada semana se lo entregamos. Más 
que una programación de las unidades  didácticas, tenemos un programa anual, es 
como un banco, y acá es donde ponemos  las experiencias y lo plasmamos en un papel. 
Hemos vaciado la selección de competencias y capacidades, por cada niño; cada  niño 
tiene sus propios indicadores de evaluación y tenemos el planteamiento de las 
estrategias viales. A cada niño se les va colocando los apoyos que van requiriendo 
porque todavía hay niños que están en proceso de adaptación, entonces tenemos día 
por día las evaluaciones, algunas  anotaciones que de repente podemos hacer por 
sesiones y como lo que comúnmente se tiene, una agenda con planes de trabajo. 
Realizamos también talleres de juegos, que también tienen  su planificación con 
algunas estrategias, los objetivos básicos, los tipos de talleres, el cronograma anual 
que empieza en Junio. Las cuestiones de familia, lo trabajamos con la psicóloga; ella  
nos  elabora  un plan de trabajo con familia y nosotros deducimos sus planes para las 
aulas, hacemos el trabajo de familia a nivel del aula y con las visitas domiciliarias. 
Tenemos un cronograma de actividades y la priorización de  las visitas dependiendo de 
la zona”. 
Dejamos a Carmen en su aula y bajamos al primer piso para visitar el resto de salones donde 
están los niños y niñas en clase. Es el aula de inicial, en este momento están haciendo una 
sesión de integración entre inicial de 3-4 años e inicial de 4-6 años, por tanto vemos a las dos 
docentes trabajando en conjunto. Algunos niños llevan puesto lentes oscuros, la mayoría 
llevan buzo y son pocos los que han venido hoy con ropa de calle. Las maestras cuentan que 
sus niños han sido diagnosticados con discapacidad sensorial (visual), algunos con discapacidad 
severa y otros tantos mixtos. La maestra del grupo de 4-6 años menciona que tiene nueve 
alumnos en su clase y que esta mañana les tocó visitar la casa de una de sus compañeras: “han 
recorrido y reconocido las partes de la casa y se han portado muy bien”. Se trata del grupo de 
niños y niñas que pude ver cuando llegué al CEBE.  
Me cuentan que para cada uno de ellos se realiza una planificación y tienen su cronograma de 
trabajo personal. La docente del grupo de 3-4 años está a cargo de diez alumnos, ella nos 
muestra sus registros y carpetas de trabajo y vemos, efectivamente, que se registra todas las 
actividades que hace cada niño, sus progresos y metas:  
“Cada uno tiene su programación, su motivación, su cronograma; teniendo en cuenta 
todos sus momentos, todos los recursos que ellas necesitan; y claro, trabajarlo siempre 
de la mano con las mamitas asistentes y acá colocar las observaciones, su plan de 
comité, su plan de trabajo, las terapias que se les aplica a los niños. El principal trabajo 
acá en el centro es con la familia. Ellas vienen y también aprenden con ellos, por 
ejemplo, van a terapia y tienen que seguir porque las terapistas les dan una hojita 
donde se les refuerza lo que están haciendo y ellas en casa tienen que hacerlo”. 
Cristina, la Directora, también nos cuenta que además de todo el trabajo que realizan sus 
maestras en el aula, hacen visitas domiciliarias porque necesitan conocer el desarrollo de sus 
niños de manera integral; en la escuela como en la casa, aunque ya tienen mucha 
comunicación entre las madres cuando están en la escuela, piensa que conocer el hogar de los 
niños es vital para poder reforzar sus aprendizajes:  
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“Nos interesa conocer la situación de cómo viven porque cada familia es diferente, a 
veces cuando vamos a visitar, vemos el aspecto de la aceptación y vemos una dinámica 
diferente: ver con quién tiene empatía el niño, si están en esa etapa de rechazo, de no 
aceptación, de duelo de repente.  Entonces, vamos viendo a través de un trabajo 
comparativo del aspecto conductual; nosotros manejamos la conducta aquí en el aula, 
pero el niño sigue viniendo con los problemas de conducta. Por eso, visitamos la casa 
para ver cómo se está llevando el manejo del niño, qué rutinas tiene en casa y vamos, 
de alguna manera, orientando esa rutina en casa para que el niño no esté 
desorganizado. Se suele decir: ‘aquí se porta bien, pero en casa, no sé por qué no es 
así’. Lamentablemente, en la casa suele pasar que el papito no apoya, la mamá no 
apoya o la abuelita por ahí consiente; entonces, vamos justamente a trabajar y a 
abordar este tema”.  
En este proceso de conocer cómo se desenvuelven los niños dentro y fuera del aula, el colegio 
está apostando por las salidas a los espacios públicos. Justamente, en el centro los alumnos y 
maestras están comentando acerca de la salida que tendrán esta semana. Cada docente ha 
elaborado su plan de paseo que coordina con otras docentes, suelen salir por grupos de edad 
para hacerlo más ordenado. A los pequeñitos esta semana les toca visitar la comunidad de 
Surco (Surco viejo) y los más grandes se van con el Mirabus a recorrer el distrito de Miraflores. 
Nos cuentan que han tenido una salida a la playa y ha sido gratificante ver la reacción de los 
niños, en estos paseos también participan las madres pues tienen que aprender a guiar y 
controlar la conducta de sus hijos en los espacios públicos; ellas también van aprendiendo. De 
igual modo, promueven que los niños asistan a las fiestas infantiles, que no los dejen 
encerrados en casa por el hecho de no saber comportarse; eso es un aprendizaje y ellas deben 
guiarlos.  
Cristina explica que al inicio del año las docentes y terapistas planifican las actividades de 
salida, que suelen ser mensual,  y deben estar relacionadas con los contenidos de aprendizaje 
para que ellos tengas una apreciación integral y real y no solo desde el aula. El mes pasado han 
tenido como tema de actividad los alimentos, por lo que se ha trabajado en cómo mejorar los 
hábitos alimenticios. Y una salida planificada, y coordinada con otras aulas, fue visitar Plaza 
Vea. Una docente tramitó con el supermercado una visita y llevaron a los niños para conocer 
las frutas, verduras y otros alimentos; de esta forma se concreta el aprendizaje con la 
experiencia directa.  
Nos dice una docente que los gerentes del supermercado suelen ser amables y aceptar las 
visitas de los estudiantes, incluso llaman previamente para pedir si necesitan organizar algo 
especial; en el supermercado uno de sus agentes realiza el guiado a los niños y al final les 
ofrecen un regalo de la tienda. De esta manera, la experiencia se hace fructífera pues 
aprenden no solo acerca de los alimentos sino también a cómo desplazarse y comportarse en 
ese espacio público. Y ese es también un aprendizaje para las madres de familia, porque 
algunas de ellas tienen temor de llevar a sus niños a estos espacios porque no saben cómo se 
van a comportar.  
Pasamos a la siguiente aula, es de los chicos de 11 años. Ellos están movidos y entusiasmados 
porque se están preparando para la visita a Miraflores y subir en el Mirabus. En ese momento 
un niño interrumpe y nos dice “mañana nos vamos de paseo”. Están felices, conversan entre 
ellos de la salida y es evidente en sus rostros la ilusión de esa salida. Nos cuenta la docente que 
es un grupo bastante diverso y con muchas habilidades, algunos se movilizan en sillas de 
ruedas, otros por sus propios medios, unos ven y otros no. Sin embargo, todos se involucran 
en la coordinación del paseo. El aula es amplia, ordenada, con mucha luz y bien ambientada 
con colores y materiales apropiados para estos niños. Vemos alrededor de nueve alumnos en 
el aula, algunos sentados, otros parados trayendo juegos a la mesa. Dejamos el aula.  
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La siguiente aula es la de discapacidad visual, es más bien un aula taller pues hay muchos 
materiales y equipos especializados para trabajar la estimulación visual, pero también las 
herramientas para el aprendizaje del sistema braille. Se encuentra una docente y también un 
médico de la posta local que está visitando las aulas para detectar algunas complicaciones 
respiratorias de los niños. Hoy han venido siete alumnos a clase, todos están sentados y sobre 
sus mesas tienen cada uno un atril que soporta sus cuadernos para que ellos vayan tocando y 
leyendo. La clase de hoy fue hacer una composición acerca de “la familia”, por tanto tenían 
que escribir sobre sus familias. 
La docente nos cuenta que hay dos grupos en el aula, un grupo es para niños y niñas invidentes 
y que requieren estrategias de comunicación escrita para lograr sus aprendizajes, como es el 
caso de Charito; una niña que está en cuarto grado cuya ceguera no ha impedido que aprenda 
todo lo que una niña de su edad debe aprender en la escuela: “ella es muy empeñosa, ha 
venido temprano, hemos trabajado los antónimos y sinónimos y lo entiende bastante bien”. El 
otro grupo, son  niños con discapacidad sensorial, algunos tienen baja visión u otras 
deficiencias y requieren, sobre todo, adaptación de material.  Es decir, elaboración de material 
en relieve o pictogramas, ampliación de las letras, etc. “A todos les va bastante bien, aprenden 
escritura en braille, tanto en pauta como en las máquinas de escribir (en Braille)”. La maestra 
pide a uno de los niños que lea lo que acaba de escribir. Dany, así se llama, se prepara para 
leer, toca el papel, ordena sus dedos sobre las grafías (en relieve) y habla: “la-fa-mi-li-a-es-un-
gru-po-de-per-so-nas-con-las-que-yo-vi-vo-com-par-to-la-ce-na-los-ca-rros-los-pa-se-os…”  
Dany se muestra muy seguro de lo que lee, sube y baja la voz cuando quiere enfatizar algo, 
está contento por su composición. Valeria es otra niña del grupo, ella y otros miembros de su 
familia tienen problemas de baja visión, al parecer es genético (eso nos dice la docente). Ella 
requiere además de los materiales ópticos: anteojos, lupas, binoculares, todo aquello que se 
puede poner o acercar a los ojos; requiere ayuda no óptica, es decir, instrumentos que 
provean de más de luz, como las lámparas. Esto ayuda a que los niños puedan fijar más sus 
ojos en un punto sin agacharse tanto porque hace que la letra aparezca bien marcada y sea 
leíble con facilidad. En el colegio aprenden a manejar estos recursos que son bastante 
accesibles.  
Junto a Valeria está Aarón, un niño que está en el CEBE desde los nueve meses de edad, 
cuando recibía estimulación temprana, ahora tiene ocho años y ha tenido muy buenos 
progresos. La docente nos muestra el álbum familiar que está elaborando: hay fotografías de la 
ecografía, de su nacimiento, de su familia y él de grande. Debajo de cada fotografía Aarón ha 
descrito la imagen, así que puede leerlo y me entero de sus primeros años. Todos los niños 
están sonrientes y contentos con sus trabajos, todos quieren leer y mostrarme sus textos, pero 
decido dejarlos para que continúen. Ha sido una hermosa experiencia conocer este proceso de 
aprendizaje de los niños. El espacio es agradable y luminoso que da gusto estar allí. En un 
recorrido visual rápido por el espacio identifico una gran maqueta sobre el sistema planetario, 
una sección de utensilios de cocina, instrumentos musicales, juegos adaptados y varios lemas 
motivadores: “me gusta leer”, “exploramos con nuestros sentidos”, “somos independientes”, 
etc.  
Una docente nos cuenta que la sesión de hidromasaje va a empezar, así que dejamos el aula 
para cruzar el patio y dirigirnos al módulo donde realizan las terapias físicas. En el camino 
observo un espacio amplio con juegos infantiles, cuerdas, columpios y otros elementos de 
recreación para los niños. Sin embargo, Cristina cuenta que los chicos mayores que ya conocen 
de memoria estos juegos se aburren en ellos, y lo que han decidido es hacer el recreo en los 
parques vecinos porque han instalado gimnasios y ellos están felices no solo por salir a otro 
ambiente, también porque son ejercicios diferentes. Aprovecho para preguntar acerca de la 
educación física en el centro, me dice que como el patio lo están acondicionando para una 
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ceremonia escolar hoy no ha habido clases en el patio con el profesor; pero qué sí se hace 
regularmente. 
Observo también la rampa que une la primera planta y la segunda, a un costado del patio, es 
sólida y amplia aunque ocupa un espacio más bien reducido. Tiene cinco pasos o pendientes 
hasta llegar al nivel superior y no es empinada, tiene espacios de descanso que reducen la 
bajada y ayudan a la subida en silla de ruedas. Nos cuenta Cristina que la consiguió gracias a 
una fundación, la que también construyó el patio; contó con el apoyo de ingenieros para el 
diseño pertinente de rampas escolares, de modo que se diseñó considerando las necesidades y 
la normativa nacional e internacional. No está cubierta, pero tiene pasamos de metal sólidas y 
están forradas de mallas metálicas que cubren todo el camino de la rampa, para evitar 
accidentes.  
En el módulo de terapia física, encontramos un primer salón que es el gimnasio; aquí vienen 
los estudiantes que tienen discapacidad motora, siempre acompañados de sus madres u otro 
familiar, y realizan ejercicios de es estimulación y diferentes terapias físicas. También asisten 
niños con ceguera “porque al tener una gran limitación de movimiento, de desplazamiento, 
tienen mucho temor; claro, porque no saben lo que hay alrededor” nos dice la terapeuta; por 
tanto, realizan ejercicios de desplazamiento, ejercicios con pelotas (existen otros materiales de 
estímulo pero el centro todavía no los adquiere). Acompañan estos movimientos con música 
para hacerlo más lúdico y finalizan con algunos masajes de relajación. Se realizan sesiones 
individuales y también grupales. 
Dejamos el gimnasio y nos acercamos a la piscina de hidromasaje, el salón es grande y la 
piscina ocupa las 2/3 partes del espacio. Hay una ducha a un extremo y al otro una sección de 
la piscina dedicada a los más pequeños. Hay varios elementos lúdicos que ambientan el lugar, 
también flotadores y otros instrumentos necesarios para las sesiones. El agua está caliente, 
todo el ambiente está vaporizado y se prepara una madre con su hijo; ambos traer ropa de 
baño, toallas y gorras. Madre, hijo y terapista entran en la piscina e inician la sesión. Los 
dejamos trabajar y pasamos a la sala contigua que es la sala de preparación previa a la piscina. 
Allí dejan sus pertenencias, se cambian y realizan algunos ejercicios sobre las colchonetas. Nos 
cuenta una auxiliar que el hidromasaje es una de las terapias más solicitadas y por los alumnos 
y sus familias. 
Dejamos atrás este módulo y subimos por la rampa hacia el segundo  nivel, donde están las 
aulas de los estudiantes de segundo grado y de otros niveles posteriores. La docente Cecilia 
nos recibe y nos presenta a sus alumnos, todos saludamos y nos reconocemos. La maestra les 
explica nuestro motivo de la visita y les pide estar en silencio un rato mientras tenemos una 
conversación. Me muestra el ambiente del salón, los espacios específicos donde está la zona 
de higiene, la zona donde guardan sus mochilas, los estantes con sus cajas y materiales 
personales, etc. Todos estos materiales tienen elementos con texturas y formas diferentes, así 
que se designa una forma y textura para cada uno, y ellos van a reconocer sus pertenencias 
según la textura y forma.  
Cecilia explica que gran parte de sus alumnos tiene baja visión (retinopatía de prematuridad 
con desprendimiento total de retina), pero también otras discapacidades asociadas como 
autismo o deficiencia intelectual y varios reciben tratamiento farmacológico. Se trata de una 
población que realiza actividades más funcionales porque sus características no les va a 
permitir incluirse escolarmente, pero sí una inclusión familiar, social e incluso ocupacional. Con 
ellos también se trabaja una programación para los aprendizajes, la docente realiza asesoría 
personal con el trabajo académico y busca que los estudiantes desarrollen sus actividades con 
autonomía, que mejoren la  comunicación y, por supuesto, desarrollar sus habilidades 
ocupacionales. Nos cuenta que algunos ya están demostrando mayor disponibilidad para 
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realizar sus trabajos en mesa y que van incrementando los periodos de concentración. Ahora 
tienen que profundizar un poco más en los contenidos, pues respecto a la otra sección de 
segundo grado que ya están escribiendo, ellos todavía no; aunque tiene esperanza de que 
logren escribir sus nombres y una lectura más funcional.  
En cuanto a la metodología de trabajo en el aula, Cecilia explica que va identificando las 
deficiencias de cada uno como también sus potencialidades; por tanto, los agrupa de dos o 
tres o incluso individual, según el nivel de capacidades. Es decir, los que pueden rendir un poco 
más en un grupo, los más lentos en otro (sobre todo los que tienen problemas para 
comunicarse). Para cada uno de ellos elabora un plan de actividades, el objetivo es que logren 
pasar una actividad diaria y se vaya sumando a su rutina del día. Me muestra sus carpetas y 
veo, efectivamente, que cada uno tiene una programación diversificada de acuerdo a sus 
necesidades.  
Involucramiento de las familias 
Cristina me cuenta que para alcanzar los logros es fundamental el compromiso de los padres y 
la familia en general, por eso en el centro realizan “escuela para padres de familia” donde 
tratan diferentes temas relacionados con la discapacidad. Esta mañana, menciona, hubo sesión 
para trabajar habilidades de la vida diaria y movilidad; estas técnicas, que se dan una vez por 
semana, son necesarias aplicarlas en el hogar para lograr la continuidad y el fortalecimiento de 
los aprendizajes en el centro. Los padres y madres de familia aprendieron técnicas de pre 
bastón y el uso del bastón porque sus hijos están a punto de usarlo e implementarlo en su vida 
diaria.  
En este CEBE es un requisito, para el ingreso de los niños, que un miembro de la familia 
acompañe los primeros años. De allí que en inicial es frecuente ver a madres, y algunos padres, 
trabajando en el aula con sus hijos; sin embargo, en los niveles superiores esa presencia 
disminuye porque los estudiantes requieren ganar autonomía. Ese tránsito es difícil para los 
niños, me dice, pues se acostumbran a tener a la madre u otro familiar  con ellos; y ese 
desapego es complejo. Las docentes hacen un trabajo muy fuerte para transformar ese miedo 
en seguridad. 
La Directora reconoce el profesionalismo de sus docentes y terapistas, resalta el nivel de 
formación que tiene cada una y el compromiso con el centro. Debido al prestigio ganado, 
recibe apoyo de instituciones para capacitar constantemente a su equipo; pero también hay 
iniciativas personales de formación que valora y define como una fortaleza. Está orgullosa del 
espíritu de grupo entre su personal, menciona que si una docente participa de una 
capacitación donde se han tratado temas nuevos, esta replica sus aprendizajes a todo el 
equipo. También nos comenta que, a pesar de toda la actitud y motivación que tienen las 
docentes; llega un momento de agotamiento profesional. “El equipo humano requiere 
también trabajar las emociones” dice, por eso a lo largo del año ha convocado a talleres de 
yoga (para madres y docentes), couch familiar, jornadas de reflexión para fortalecer el manejo 
del estrés y emociones. Se preocupa por el lado espiritual de las docentes, no porque el 
colegio tenga una inclinación religiosa, sino porque es una parte humana de la persona, “si tú 
estás bien por el lado emocional, todo va a fluir de mejor manera”. 
Antes de finalizar el recorrido, Cristina me dice que el CEBE no cuenta con el nivel de 
postprimaria y ocupacional; sin embargo, están trabajando el tránsito a la vida adulta desde 
los niveles iniciales. Precisamente, gracias a sus alianzas, han recibido cursos de capacitación 
de enseñanza de oficios y artes. El año pasado, incluso solicitaron, el apoyo del Conservatorio 
de Música para unos talleres de música, pues a los estudiantes les gusta muchísimo; pero al 
final no se pudo concretar la implementación. El centro tiene dos terapistas de ocupacional 
(pagados por el ministerio) y tres más que los cubre una entidad privada y también con apoyo 
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de los padres. Aun así, este personal sigue siendo insuficiente para cubrir las necesidades de 
sus estudiantes.  
Debido al poco tiempo disponible para esta visita, solo un día, no fue posible observar 
detalladamente el recreo ni el ingreso y salida de los niños.  
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3.3. RELATO ETNOGRÁFICO DEL CEBE PUBLICO TULIO HERRERA EN LA LIBERTAD 
El CEBE Tulio Herrera León, de Trujillo, es un centro que fue creado el 23 de septiembre de 
1981; atiende a niños, niñas y jóvenes que presentan discapacidad visual, baja visión, déficit 
auditivo, autismo, retardo mental y parálisis cerebral. Es un centro construido en material 
noble, de dos plantas, posee sistema de seguridad eléctrica y rejas en las puertas frontales. 
Tiene una muy buena vista desde exteriores, con pequeños jardines, veredas y rampas 
exteriores. Hay una frase escrita en la pared delantera del centro: “Los que vemos con el 
corazón, autistas y multiimpedidos, somos un regalo de Dios para el mundo”. Así nos recibe el 
centro.  
Cuando llegamos nos esperaba la coordinadora, la hermana Carmen Rosa, quien es una 
experimentada educadora con formación en España y que ha sido destacada a Trujillo hace 
pocos años. El día de nuestra llegada fue también el día que se hizo un simulacro nacional de 
sismo, por eso el centro estaba en pleno movimiento y con varios agentes de la comunidad 
registrando la participación de los escolares: policías, seguridad ciudadana, bomberos, junta 
vecinal, etc. Encontramos a la Directora Nélida Orbegoso realizando una evaluación general del 
comportamiento de los estudiantes y verificando la accesibilidad de los espacios del centro, 
conjuntamente con estos agentes. Nos invitaron a escuchar los resultados finales, al parecer el 
evento se había llevado de una manera ejemplar por parte de la comunidad educativa, se 
resaltó la activa participación de los estudiantes. Se hizo recomendaciones acerca del tiempo 
que lleva movilizar a estudiantes con discapacidad física y movilidad reducida, por lo que los 
indicadores de cumplimiento del simulacro deberían ser cambiados cuando se trabaje con esta 
población.  
Todos se retiraron satisfechos. La alcaldesa vecinal se acercó, unos minutos después, para 
felicitar el trabajo del centro y especialmente a su Directora. Este contexto dio pie para que la 
Directora nos contara acerca de su trayectoria en el CEBE y cómo era su relación con la 
comunidad:  
“Esto era todo arena, los pasadizos… y la comunidad tenía rechazo por esto…no quería. 
Se tiene la costumbre de pensar que los centros de ciegos tienen que ser oscuros 
porque los ciegos no ven. Una vez, nos dieron papel reciclado para que escriban los 
niños. Y me dijeron: “si no van a ver, qué importa”. Yo les devolví. Y yo decía “a mí no 
me gustaría ser ciega y que me traten así”. “Si usted quiere donar algo, traiga 20 
papeles, compre papeles para usted y para su hijo” y empezó así mi relación con los 
padres y la comunidad. Empezamos a sembrar plantas, yo me puse mi buzo y los 
padres de familia también, para sembrar, porque antes no querían. Con los vecinos 
también fue así, y fue cambiando la mentalidad, la comunidad ha visto que los cambios 
son enormes y apoyan. Los directivos de la APAFA apoyan mucho estos cambios”.  
Este centro es un logro de las familias, la Directora reconoce y agradece el apoyo del alcalde 
anterior, Sr. Murguía, quien construyó todo el recinto del colegio; menciona que el CEBE 
recibía subvención por parte de la alcaldía. Mientras que el alcalde actual “ese señor 
millonario, no ayuda”. Nos cuenta también acerca de la Mesa de Inclusión, que fue recibida 
con mucho interés por parte de la comunidad cuando se creó en la ciudad, pero que ya no 
funciona; la gestión del gobierno nacional anterior (el APRA) designó como autoridades de la 
mesa a personas que no estaban capacitadas, que no tenían compromiso.  
Sobre su relación con otros CEBE, menciona que ella siempre ha tratado de mantener el 
contacto con las directoras de los CEBE pero no ha tenido mucha respuesta. En la región 
existen 27 CEBE y 2 PRITE, y están en proceso de creación dos CEBE y 2 PRITE más. Menciona 
que en Virú el alcalde apoya mucho y apoya la construcción del CEBE, mientras que en el CEBE 
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Salaverry hay problemas de gestión, hay bastante personal pero pagan poco a las docentes, 
trabajan a la hora que quieren y no cumplen con trabajar sus materiales y adaptaciones.  
Nos cuenta acerca de su inicio en la profesión y su amor por esta población, ella es maestra 
formada bajo principios sólidos y con mucho esfuerzo y sacrificio ha logrado capacitarse y 
tener una experiencia profesional. Se formó en educación primaria, de allí pasó a ocupacional 
y luego a especial; ella reconoce que este camino es raro, que sin saber nada de educación 
especial entró a trabajar en eso y le ha valido para entender mejor la situación de estos niños. 
Posteriormente, la UGEL promovió el primer concurso de estimulación temprana en Bolivia y 
allí ella se puso a integrar todo lo que había aprendido en la práctica y la formación que estaba 
recibiendo. Menciona que siempre se actualiza, que está atenta a los materiales que se 
publican y en qué lo puede emplear. Y esta dedicación busca transferirla a las especialistas de 
su centro. De igual modo, busca trabajar esa relación de confianza con los padres y madres de 
familia.  
Recorriendo los ambientes 
La Directora nos acompaña en nuestro recorrido por las instalaciones del centro. Empezamos 
conociendo los ambientes del primer piso, nos muestra el tópico totalmente equipado y en 
regla (uno de los espacios que los agentes estuvieron visitando durante el simulacro de sismo), 
luego pasamos a la cocina donde están varias madres preparando la comida de media mañana 
de los estudiantes. Es una cocina amplia y hay aproximadamente 3 madres preparando los 
alimentos. Pasamos por los pasillos y observamos niños y niñas caminando en andadores o de 
la mano de sus madres, nos cuentan de paso que sus niños van progresando desde que están 
en el CEBE.  
La primera aula es de estimulación temprana con niños de 0 a 10 años, en ese momento no se 
encontraba la especialista del aula pero sí estaba Fanny, ella es terapeuta que apoya a la 
especialista. Al respecto Nélida nos dice: “algunos amiguitos le dan una propina y apoya… 
como le digo falta un poquito más de recursos”, porque esta terapeuta no recibe un sueldo del 
centro, si no que recibe un pago del dinero extra que dan algunos padres de familia para que 
sus hijos tengan unas horas más de rehabilitación.  
La Directora cuenta que esta aula es una de las que más ha aumentado, ahora tienen 15 
alumnos. Rehabilitación y estimulación temprana es lo que más demandan las familias. 
Además, de la rehabilitación y estimulación, los niños reciben sesiones de hidroterapia. En el 
aula hay cuatro madres con sus hijos, ellas están realizando masajes en sus cuerpos; en otra 
esquina está Fanny dando algunas sesiones de terapia de lenguaje a un niño que está 
acompañado de su madre, Fanny menciona que es muy importante la presencia de la madre o 
de otro familiar porque son ellos los que van a continuar la terapia en casa. El aula es amplia, 
tiene colchonetas y varios elementos de estimulación que se usan en el trabajo diario. Es 
ordenado y limpio. Nos cuenta una madre que hay turnos para la limpieza de los materiales y 
equipo, los viernes las madres se quedan a realizar el aseo de todo el espacio.  
Frente a esta aula está la sala de estimulación sensorial, es un aula a puerta cerrada y con 
cortinas negras; está equipada con un sistema de luces especiales para los niños que requieren 
estimulación, vemos en un extremo el trabajo de una profesional con una niña y su madre. Nos 
cuenta Nélida que esta aula ha sido una donación de la Fundación ONCE de España, el centro 
recibe constante ayuda por parte de ellos y otras organizaciones internacionales.  
Pasamos inmediatamente a un aula bulliciosa, vemos alrededor de 12 alumnos de unos 7-8 
años, algunos con un familiar y hay también dos voluntarias apoyando a la docente. Por un 
momento todo es revuelo, los alumnos se han desconcentrado y se mueven por todo el salón. 
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Estaban realizando una clase frente a la pizarra, debido a que los niños se mueven mucho por 
el aula la docente y voluntaria cantan una canción para calmarlos.  
La siguiente aula alberga a estudiantes un poco más grandes, tienen multidiscapacidad, son 
alrededor de 10 alumnos, sus edades varían entre 13 y 15 años. Observamos que la puerta 
tiene doble seguro y una reja pequeña: “es para que no se escapen” nos dice la docente. 
Algunos logran averiguar cómo funciona el seguro y salen del aula, vemos una auxiliar y una 
voluntaria. Los estudiantes empiezan a gritar o querer salir. La docente intenta poner orden 
pero no logra hacerlo. Decidimos dejarlos. 
Pasamos al aula de terapia de lenguaje, nos cuenta Nélida que cada alumno recibe dos días de 
terapia de lenguaje y es por turnos, la docente tiene licenciatura en educación secundaria pero 
tiene además estudios de especialidad en educación especial. El aula es amplia, tiene estantes 
y un escenario de teatro pequeño donde realiza juegos como parte de la terapia. En este 
momento un niño toma sus sesión de vocalización, la especialista tiene un espejo en la mano y 
va mostrando al niño su expresión mientras él vocaliza.  
Cruzamos el patio, amplio y techado, donde están las dos camionetas del CEBE que fueron 
obtenidas por donaciones; una por parte de la Cooperación Española pues perteneció a un 
proyecto que se llevó a cabo en la zona y la otra por parte del gobierno regional de hace años. 
El problema que tienen es que no tienen dinero para contratar un chofer, y menos dos; porque 
el dinero que se obtendría apenas serviría para pagar el combustible. Con la camioneta del 
proyecto español tienen el problema que la tarjeta de propiedad sigue a nombre de la 
cooperación extranjera por tanto evitan usarla para no tener problemas. Nélida se lamenta 
mucho por la subutilización de estos recursos, solo los utiliza cuando la hermana Carmen Rosa 
(que sabe manejar y tiene permiso de conducir) tiene el tiempo para realizar paseos con los 
estudiantes. 
Al final del patio hay un pequeño jardín con juegos infantiles y una zona de descanso con 
bancas y una mecedora. En el pasillo final encontramos un aula y varias madres esperando a 
sus niños fuera, esperando que sea su turno para entrar a la sala de estimulación física. Dentro 
vemos alrededor de ocho madres y un padre, con sus hijos e hijas, siguiendo las instrucciones 
de la especialista, los familiares están sentados en una silla y los niños en una silla más 
pequeña. Algunos niños están inquietos o llorando. Vemos en esta aula un pequeño espacio 
acondicionado para el baño, un módulo con puerta corrediza. Es el primer salón que vemos 
con baño interior. También observamos diversos juegos de plástico y madera en los estantes y 
mesas, los movimientos lo realizan acompañados de música que colocan en un pequeño 
equipo de sonido. La música que se escucha es de grupos populares (cumbia, salsa), más bien 
dirigida a adultos que a los niños.  
Al lado de este salón se encuentran los baños, hay baños para niños y otra para niñas. Son 
baños “adaptados” con pasamanos de madera, de tamaño pequeño, dudo que entre un niño 
con su silla de ruedas. Al final de cada sala de baño, está la tina de hidromasaje donde se 
realiza la hidroterapia. Nos sorprende que se trate de una tina común, como las que se tiene 
en una casa particular, pero tiene varios grifos de donde sale agua caliente con diferente 
presión. Nos cuentan que solo puede entrar un niño de tamaño regular, pero los más grandes 
no entran. La especialista trabaja desde afuera de la tina y las madres observan. Varias madres 
nos contaron que quisieran entrar a la tina con sus hijos pero es muy pequeña.  
Salimos y nos dirigimos a la segunda planta por la rampa. La rampa es estrecha y un poco 
empinada, es posible que una persona sola en silla de ruedas no pueda subir, lo debe hacer 
apoyada de otra que empuje la silla. Es posible que de bajada también debería necesitar 
ayuda, de lo contrario perdería control. La primera aula del segundo nivel es para estudiantes 
que tienen problemas para su movilidad, no caminan, vemos varios con parálisis cerebral. 
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Llama nuestra atención que a un lado del salón hay varias sillas neurológicas, todos se 
transportan en ella dentro del colegio; algunos han podido comprar las suyas u obtenido por 
donación. Hay alrededor de 10 estudiantes, aproximadamente 12 años de edad. Algunos están 
con sus madres sobre las colchonetas, realizando los ejercicios que la especialista les indica. 
Otros sentados en sus sillas realizando algún juego o terapia lúdica.  
Frente a este salón se encuentra la sala de cómputo, se trata de un espacio equipado y donado 
por la Fundación Telefónica el año 2006, la placa indica: “Equipamiento de aula y biblioteca 
virtual con tecnología adaptada para personas ciegas, baja visión y autistas”. El aula estaba 
cerrada, nos dice Nélida que lamentablemente no cuentan con un docente especialista, una de 
las especialistas del SAANEE que conoce de la tecnología apoya a los estudiantes, pero solo los 
martes por la tarde. Por tanto es un espacio subutilizado, considerando que tiene varias 
máquinas activas; además de poseer software adaptado para este tipo de discapacidad. Nélida 
menciona que los martes, vienen algunos alumnos incluidos para hacer uso de las 
computadoras. Cuando vamos saliendo del aula, uno de los niños llega corriendo, quiere usar 
las máquinas, pero es detenido por la Directora quien le dice: “te has escapado, ¿no? Otro día 
vienes, no hay profesor”. Y nos dice: “los chicos manejan muy bien el Internet…” 
Junto a esta aula se ubica la sala de braille. Los miércoles dan sesiones de braille para los niños 
ciegos incluidos y para las personas que por su baja visión requieren este sistema. El aula es 
amplia, tiene mucha luz y hay varias mesas con máquinas (aproximadamente 20), nuevas y 
otras ya con mucho uso, pero todas en perfecto estado. Nos cuenta Nélida que el proceso de 
aprendizaje es primero manual, con papel, regleta y punzón; después, los que han avanzado 
pasan a escribir con la máquina. El equipo lo han conseguido a través del MINEDU (regletas, 
punzón) y también por la ONCE, las máquinas y la impresora braille.  
Luego pasamos a la zona del área ocupacional, son dos salas, una de masajes y otra de oficios 
que comparte con el área de arte. La sala de masajes es grande, se observan 7-8 camillas bien 
organizadas, limpias y en perfecto estado. En las paredes se aprecian las láminas que indican el 
nombre y ubicación de los huesos y músculos del cuerpo, y otros relacionados a los 
movimientos que se hacen para cada parte del cuerpo. Nos dice Nélida que esta sala tiene 
mucha demanda, pero tiene poco personal especializado, así que la formación es limitada. 
Durante esta visita, llegó un estudiante con su madre, él tiene discapacidad visual egresado del 
CEBE, fue incluido en un colegio regular y ahora estudia en el Conservatorio de Música de la 
ciudad. El estudiante consulta a la Directora por una de las profesoras del SAANEE, pues ha 
traído sus partituras impresas para que sean trasladadas de tinta a impresión táctil con la 
impresora que tienen. Ha traído su papel especial. Nélida le dice que la docente no está ahora 
pero que deje su material en la sala del SAANEE y que se comunicará con él para que venga a 
recogerlo. La madre también tiene discapacidad visual, pero más bien baja visión. Ambos se 
trasladan con sus bastones.  
El salón de oficios y arte es mediano y con mucha luz. En la mesa central están sentados siete 
alumnos (cinco mujeres y dos hombres), ya mayores, que están recibiendo instrucciones para 
el envasado de especias (pimienta, laurel, etc.). Son estudiantes con Síndrome de Down, 
discapacidad intelectual entre otros, pero tienen cierta autonomía para realizar tareas 
mecánicas. Salen a vender sus productos entre sus amigos y en el vecindario. Todos están con 
vestimenta que cubre sus ropas y el cabello, están concentrados y tranquilos realizando sus 
tareas. También se imparte clases de bijoutería, los estudiantes ya están realizando sus propias 
ventas.  Esta sesión se da los lunes y miércoles, la especialista tiene título pero le falta estudios 
de maestría para especializarse en esta población.  
Nélida nos cuenta que los estudiantes también reciben clases de pintura, tienen bastidores 
pero no caballetes. Contrata, con ayuda de la APAFA, una maestra de pintura para que les 
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enseñe la técnica. Nos muestra los pequeños cuadros que realizan los estudiantes, nos cuenta 
que ella ha visto que hay demanda de cuadros y dibujos típicos. Por eso quiere que los 
estudiantes aprendan diferentes oficios para que tengan posibilidad de apoyar sus economías: 
“Yo quiero que salgan con algo, no quiero que estén tantos años y no pueden valerse de 
algo…”. 
Nos dirigimos a la biblioteca que también es sala multimedia. Es un salón muy grande, de un 
lado se observa una mesa, sillas, un proyector y parlantes. Del otro lado, los estantes con 
libros. En este momento se está realizando la votación para  la nueva junta directiva de la 
APAFA, por tanto hay varias madres y padres en el salón. Nélida nos dice que esta sala también 
se utiliza para conferencias y es donde realizaremos los focus group solicitados. Recorremos el 
lado de la biblioteca y vemos varios libros especializados en discapacidad, varios de ellos han 
sido editados por el MINEDU y distribuidos a los CEBE; también, libros editados por otras 
instituciones. En otro estante, vemos libros impresos en sistema Braille con gráficos en relieve 
(pictogramas). Poseen una colección importante de libros en este sistema, aunque debería 
actualizarse y fortalecer con nuevos títulos.  
La mayoría son sobre la historia y geografía del Perú, libros más especializados para 
estudiantes de educación superior y no para niños y niñas que necesitan acercarse a la lectura. 
En ese sentido, no encontramos ningún material de fomento de lectura para estos niños. 
Nélida nos cuenta que esta biblioteca la visitan los estudiantes de educación especial y otros 
investigadores que necesitan material para sus tesis. También está disponible para las 
maestras y padres de familia: “todavía no hay mucha confianza, cuando un profesor quiere 
hacer un trabajo de investigación aquí tiene material”. Como había padres y madres en la sala, 
al ver nuestro interés y curiosidad por los libros, se acercaron y estuvieron revisando el 
material que poseen en la biblioteca. La impresión que tengo es que estos libros no se usan 
mucho o no se usan simplemente, pues no tenían huellas de uso. Todos estaban impecables, 
los estantes son abiertos así que es posible acceder a ellos.  
De la biblioteca pasamos al salón del SAANEE, es amplio y se puede decir que está dividido en 
dos subespacios; uno que concentra equipos especializados para la discapacidad visual: 
impresoras braille, un amplificador y lector de documentos para los estudiantes con baja 
visión. Estos equipos fueron donados por la Fundación ONCE. Del otro lado están los 
escritorios de las especialistas del SAANEE, que en este momento no se encuentran, y vemos 
que cada una tiene su computadora y materiales de escritorio; también libros y otros 
instrumentos necesarios para elaborar sus clases. Nélida nos cuenta que las especialistas 
asesoran a otros CEBE e instituciones que necesitan estos equipos, vienen personas adultas 
que quieren leer el periódico, alumnos incluidos y otros de educación superior que necesitan la 
impresora Braille. Ellos traen su papel y el documento en tinta, y el CEBE imprime sin costo 
alguno. Menciona que el papel para Braille es costoso y es escaso; por tanto, ella fue a buscar 
en las papelerías algún papel parecido para adaptarlo a la impresora, este papel tiene un 
precio menor que el original. Se lamenta que no haya mucho personal en el centro, pues 
pondría a disposición de la comunidad todo su material, pero solo es posible atender al público 
de afuera cuando está un especialista.  
La Directora también nos comenta acerca de la inclusión educativa y el trabajo de su equipo 
SAANEE, las especialistas tienen en promedio 11-12 alumnos incluidos cada una; atienden en 
total a 17 colegios inclusivos de la ciudad, antes tenían 24 pero se tuvo que reducir por tema 
de falta de personal, por el tema de las distancias y por conducta: “por control de conducta 
también les hemos tenido que parar el carro, su familia se los han llevado”. Nos habla de la 
coordinadora del SAANEE, ella es una profesional de educación especial que tiene baja visión y 
es una de las mejores profesionales que conoce; cuenta de los logros educativos de sus ex 
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alumnos que se han formado como terapistas físicos, psicólogos (quienes ayudan a hacer la 
evaluación) y otro estudiante con ceguera que está terminando derecho.  
Nélida tiene mucho deseo  y voluntad de apoyar a todos los estudiantes que llegan a su centro, 
pero el tema del presupuesto la limita. Nos dice que ella no se ha aliado a ningún partido 
político y tal vez por eso es que no recibe la ayuda necesaria, ella no quiere estar condicionada 
a ningún partido. En los foros públicos que participa demanda por más presupuesto a los CEBE, 
recibe por respuesta que lo demande a la DRE pero ella sabe que a ellos no les interesa mucho: 
“aquí hay que pelear un dinero, no te lo van a dar gratis…” 
Saliendo de este salón nos menciona que en la azotea hay una sala diferente, es un 
emprendimiento del centro, se trata de la “comisión de reciclaje” que lo conforman dos 
docentes y padres de familia, ellos están trabajando para obtener fondos; reciben y reciclan 
cartones, botellas y otros materiales que están intentando vender. Hay  compromiso de los 
padres porque ven que está generando algo de dinero. Lamentablemente, no ese encontraba 
la persona que tenía la llave de la puerta que da a la azotea y no pudimos visitarlo.  
Bajamos al primer piso y ya estaba abierta la sala de música. Nos cuenta Nélida que el aula no 
está habilitada en este momento porque se han mudado del segundo piso al primero. El CEBE 
contrata una maestra de música y les enseña a tocar los instrumentos, también nos cuenta que 
el joven que estudia en el Conservatorio de Música viene al centro y practica en esta sala.  
Vemos que todos los instrumentos están apiñados: cables, amplificador, parlantes, equipo de 
sonido, guitarras, timbales, tambores, platillos, panderetas, un órgano, un pianos, maracas, 
cajones, etc. Cuando en el centro habían estudiantes con discapacidad leve habían más clases 
de música, pero ahora son pocos los que se conectan con los instrumentos, nos dice que los 
chicos autistas gustan más del órgano. Es una lástima ver tantos instrumentos en buen estado 
que no reciben uso diario y constante, se puede intuir que el aula que no se abre mucho pues 
se percibe el olor de espacio cerrado y hay polvo que cubre todos los instrumentos. 
En general, las aulas están limpias, con mucha luz, tienen muebles o dibujos con colores 
estimulantes, las aulas tiene área de limpieza donde cada niño o niña tiene su toalla y 
elementos de limpieza, siempre con sus nombres. Algunas sillas y mesas tienen la foto de los 
estudiantes para que ellos puedan ubicarse en sus lugares, especialmente los más pequeños. 
Hay estantes con juegos, lápices de colores, pelotas, etc. En los pasillos del primer piso hemos 
visto niños caminando con sus andadores, incluso corriendo, todos de buen ánimo. Los chicos 
grandes suelen ayudar a los menores empujando sus sillas o simplemente a caminar, no hubo 
peleas ni rabietas en el patio durante el recreo. Sí observamos que algunos alumnos, los 
mayores, salen de las aulas con excusa de ir al baño y se quedan sentados en el jardín o 
jugando con los más pequeños. La vestimenta de los estudiantes es apropiada es limpia, 
algunos llegan con ropa de deporte y otros con ropa de calle; especialmente los más 
pequeños. 
Recreo y salida del centro 
El recreo es un momento esperado tanto por los alumnos como para los padres y madres de 
familia. En la hora de recreo se reparte los alimentos de media mañana que las madres de 
familia han preparado y que las docentes y auxiliares ayudan a repartir. Los estudiantes comen 
los alimentos en sus salones, preparan su mesa con un individual y cubiertos; guardando los 
materiales escolares. También los padres, madres y otros familiares que acompañan reciben 
alimentos, pero siempre se prioriza a los niños. Algunos comen solos, otros necesitan ayuda. 
Pero todos están felices a esta hora. Terminada la comida, salen al patio y los jardines para 
jugar, una mañana hubo música en el patio y salieron a bailar salsa y otras músicas populares. 
Es también un momento para que las madres intercambien palabras con otras madres, se 
orienten mutuamente sobre el cuidado de sus hijos, también para que se den apoyo, etc. Los 
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más pequeños van hacia los columpios pero siempre con la vigilancia de sus padres o 
docentes. 
La salida de la escuela es bulliciosa, siempre hay docentes en la puerta vigilando que los niños 
se vayan en compañía de sus familiares; se puede ver una cola de taxis en la puerta del colegio, 
son los choferes que están esperando hacer servicio de taxi. Algunos niños se marchan a pie o 
se van en servicio público. Logramos ver varios estudiantes, adolescentes y jóvenes, saliendo 
solos. Algunos están en sillas de ruedas propias o son prestadas por el CEBE pero no para sus 
casas, por lo que los familiares debe dejar las sillas en la puerta del centro. Siempre bajo la 
atención de las docentes y auxiliares. Algunos esperan un poco más por sus familiares que 
suelen demorarse. Una auxiliar nos cuenta que algunos padres piden dejarlos unas horas más 
hasta que puedan recogerlos y el CEBE no se puede negar, solo pide que no se olviden de ellos.  
Relación con las familias 
La familia, sobre todo las madres, son importantes para el progreso de los niños, nos cuenta la 
Directora:  
“hay madres que vienen de muy lejos, por ejemplo tengo dos mamitas que vienen de 
Chao. Será más o menos una hora, porque necesitan ayuda y no hay quien atienda sus 
necesidades. Hay una mamita que venía desde Chimbote, y ella venía solo dos veces 
por semana y le dije: “Señora, dos veces por semana no se van a ver los logros” y ella 
¿qué ha hecho? ha alquilado dos habitaciones aquí en Trujillo, feliz la niña se ha 
adaptado muy bien. Es un esfuerzo de la familia, tiene mucho que ver esto para los 
logros. Ahora está muy contenta la señora, está avanzando la niña, está muy bien la 
niña. Yo veo que las mamás hacen todo lo posible por venir todos los días, porque la 
mayoría son de bajos recursos, se ve el interés de las madres, se ve el interés de los 
niños…” 
Nélida cuenta que el trabajo con los padres y madres debe ser permanente, ella es insistente 
en la presencia de la familia para el desarrollo y logro de los estudiantes con discapacidad, que 
aquello que se aprende en la escuela debe ser aplicado en la casa. Sucede que la familia no  
valoriza a un hijo con discapacidad, piensan que porque no ven no arreglan sus habitaciones, lo 
tienen sucio o desordenado: “los chicos no ven, pero sí tocan, sienten que su habitación esta 
ordenada”. Igualmente, con el tema de la higiene personal ella insiste en que los aseen, los 
despiojen, cambien sus ropas y los traigan limpios: “ser pobre no significa estar sucio”. Cuenta 
que una vez tuvo que hacer campaña de despiojización, las docentes recibían a cada 
estudiante con toalla y alcohol; tuvieron que llamar a los padres para mostrar el estado de sus 
hijos y decirles que ellos tienen responsabilidad por la salud y seguridad. Por tanto, exigía el 
apoyo de la familia para esta campaña. 
La otra forma de desatención de la familia es cuando no vienen ellos al centro, no se ocupan 
en recogerlos, en comprar sus materiales o preocuparse por sus aprendizajes; ella citaba y 
nunca venían, sin temor llamaba por teléfono y decía “Yo quiero hablar con ustedes, quiero 
saber por qué no se interesan por sus hijos”. Entonces solo así los obligaba a involucrarse. 
Cuenta el caso de dos ex alumnos con discapacidad visual, sus padres los tenían arrimados en 
sus cuartos y ella tuvo que exigir que los atiendan. “Esos chicos han llegado a ingresar a la 
universidad y ya son profesionales” cuenta orgullosa.   
Nélida está convencida que con amor y autoridad los estudiantes progresan, aprenden y 
respetan. Cuenta el caso, este año, de un niño que lloraba siempre a la hora de salida, así que 
le preguntó a la madre por qué pasaba eso y me dijo que no se quería ir; el niño no hablaba 
pero lloraba y la mamá no lo entendía. Entonces le habló con cariño, explicándole que todos se 
tenían que ir pero que mañana volvían a la escuela. El niño se calló y se fue con la madre, es un 
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niño autista pero entiende muy bien cuando le hablan con cariño. Con otra niña pasó lo 
mismo, ella estaba tirada  en el piso llorando y su madre desesperada; se acercó Nélida y le 
habló con firmeza pero con amor, la niña se levantó tranquila. “Y cómo entienden quién es la 
Directora, saben quién es la autoridad. Esta niña decía ‘Yo quiero quedarme a vivir acá’. Ellos 
necesitan afecto, además de la dedicación que le podemos dar, acá se sienten como en una 
familia”.  
Gran parte del éxito en el aprendizaje de esta población se inicia en el hogar, todas las madres 
y padres con quienes hemos conversado tienen claro que ellos son el pilar para el desarrollo de 
sus hijos; que la escuela les ofrece herramientas pero son ellos los responsables. Nélida da fe 
de que este cambio ha sido lento, antes no sucedía así; los padres no confiaban en los 
progresos de sus hijos:  
“Algunos dicen ¿por qué tanta exigencia si ellos no pueden dar nada? Es importante 
creer en ellos, hay que confiar… Yo les digo a algunos padres: ¿tú hablas francés? Y 
ellos me dicen que no. Con ellos pasa algo similar, es algo así como si ellos hablaran 
francés, no les entiendes. Entonces, tienes que pensar que tu hijo tiene una barrera, 
tienes que darle una oportunidad…” 
 
Profesionales para la educación especial insuficientes 
En nuestras conversaciones Nélida menciona que si bien ella quiere hacer muchas cosas en el 
centro encuentra muchas limitaciones; incluso la normativa pone limitaciones respecto de los 
contratos del personal, pue exige que sean profesionales titulados y de estos no hay muchos 
en educación especial en Trujillo, hay “déficit a nivel nacional para atender la Educación 
Especial” sostiene. Sobre este tema, nos ha comentado que las instituciones educativas que 
ofrecen la formación o capacitación en áreas relacionadas con la educación especial no son 
muy serias o no tienen la acreditación para mantener estos programas. La Universidad 
Nacional de Trujillo ofrece apenas dos vacantes para cada especialidad, en sus diferentes áreas 
de formación inicial, pero no tienen la especialidad de educación especial.  
El decano de la Universidad Privada Antenor Orrego está interesado en sacar una segunda 
especialidad en educación especial, ha visitado el CEBE Tulio Herrera y le ha propuesto ser 
aliados en la formación de profesionales en este campo; todavía están a la espera de concretar 
ese proyecto. Mientras tanto, ambas instituciones están auspiciando un “Seminario Taller 
Internacional de Musicoterapia” dirigido a docentes, profesionales de la salud y padres de 
familia de la Región la Libertad; y cuenta con la presencia de una expositora española experta 
en este tema. 
Por otra parte, la Directora cuestiona mucho la calidad y seriedad de la Universidad Católica de 
Trujillo, ya que ha tenido muchos problemas con los títulos de los estudiantes que han 
realizado la segunda titulación de educación especial; hasta ahora varios profesionales no 
pueden sacar sus títulos porque la universidad no completa las firmas e inscripciones de los 
títulos. “Está yendo mal, yo tenía muchas esperanzas cuando llegaron acá” porque 
prometieron formación de calidad e incluso recibieron la sugerencia de la Directora sobre la 
necesidad de formar maestras en braille y otros instrumentos necesarios para la carrera. Sin 
embargo, no ha sucedido así. Incluso las pasantías y prácticas que quieren que sus estudiantes 
realicen en el CEBE es de apenas dos horas cada quince días. “¿Qué van a aprender?” se 
pregunta Nélida. Ella no acepta las condiciones, tiene sus propios practicantes y pasantes a 
quienes les expone las condiciones para las prácticas “muchas veces ni sus pasajes les puedo 
dar, pero saben que aprenderán”.  
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Ha sucedido que con la liberalización de las ofertas de formación en las universidades de 
Trujillo, y en todo el país, las universidades ofrecían programas para la cual no tenían los 
permisos ni la acreditación; por tanto no pueden dar los títulos: “aunque hayan terminado la 
licenciatura, han pagado, han sustentado no pueden tener el título porque la universidad 
ofreció una titulación que no existe”. Otra limitación de los profesionales de esta especialidad 
es que no tienen los medios económicos para sacar el título, es muy caro. Nélida reconoce que 
las profesionales que se han formado en Villarreal, San Marcos y Cayetano están mejor 
preparadas.  
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3.4. RELATO ETNOGRAFICO DEL CENTRO PRIVADO ANN SULLIVAN EN LIMA 
Conociendo el centro 
Iniciamos el 
reconocimiento del 
colegio a manos de Liz 
Tolentino, quien es la 
encargada del equipo de 
inclusión educativa del 
centro. Ella nos lleva a 
conocer todas las áreas el 
centro. El Colegio Ann 
Sullivan se encuentra 
ubicado en el distrito de 
San Miguel, en Lima. Es 
una construcción amplia, 
de material noble y de 
tres pisos. Desde afuera, 
la fachada del colegio 
presenta muros altos por 
todo el perímetro y se 
observan las grandes 
ventanas de los salones. 
La puerta de ingreso es un 
espacio muy importante, 
porque es el punto de 
bienvenida y despedida 
de los estudiantes, sus 
familias y del personal del centro. A pesar que suele encontrarse, regularmente, con la puerta 
cerrada; hay un timbre y una ventana por el cual el vigilante observa quién toca la puerta. Si 
reconoce que es alguien del centro, abre la puerta inmediatamente. Durante la hora de 
entrada y salida, la puerta siempre está abierta. Pero se cuida que los estudiantes no salgan 
solos, sino que sus familiares los recojan. Para ello, existe, junto a la entrada, una zona de 
espera para que se ubiquen los estudiantes y esperen a sus familiares.  El centro cuenta con 
personal de vigilancia propio.  
Muy cerca de la entrada, se encuentra la recepción del colegio. Es un espacio con una sala de 
estar y con ventanillas de atención, donde las personas visitantes se deben anunciar. Ya en el 
interior del colegio, observamos un amplio jardín de forma rectangular, y a un lado del mismo, 
una rampa amplia que conecta el primer piso con el segundo y el tercer nivel.  El primer nivel 
alberga, en un ala, las oficinas de la dirección, la parte administrativa y la pedagógica. También 
se aprecian aulas de los estudiantes más pequeños, la lavandería y al otro lado del jardín, el 
auditorio del centro. En la segunda planta, observamos aulas y talleres para los estudiantes, un 
comedor con cocina donde almuerzan los docentes y un comedor para los estudiantes.  
Al otro extremo del colegio, también en la segunda planta, hay una cocina-taller. Esta cocina 
taller es una obra  donada (y equipada totalmente) por le Embajada de Australia en Perú, y 
donde la esposa del embajador de dicho país lleva a cabo una programa de cocina con los 
estudiantes, denominado “La cocina de Esther”. Ella dicta clases de cocina a los estudiantes, 
nos cuenta que elabora recetas sencillas que los chicos puedan elaborar y con productos 
saludables, por ejemplo, han empezado a trabajar con la sangrecita de pollo, que tiene muchas 
Se trata de un local amplio, moderno muy bien mantenido con varias áreas 
verdes, elementos decorativos como murales muchas de ellos confeccionados por 
los propios niños. Hay también testimonios de experiencias concretas ilustradas 
con fotografías de los protagonistas. Hay dos áreas a de jardín, donde los 
estudiantes cultivan sus propios productos y aprenden a cuidar la naturaleza. En 
una de ellas hay un gran cartel que dice: “Bienvenidos a TINI, Tierra de la 
Esperanza,  aquí criamos plantas con amor, para ti, para mí y para la naturaleza” 
Todo el centro tiene carteles motivadores en las paredes con la frase: “yo puedo” 
en mayúscula. Es decir cuando caminas por el Ann S. te topas con esta frase todo 
el tiempo, lo que significa que los alumnos que logran leerla también interiorizan 
continuamente su significado. Los mensajes que acompañan una serie de 
fotografías dicen: Soy una persona con sueños, soy una persona con metas por 
realizar, soy una persona que quiere triunfar en el trabajo elegido, soy una 
persona que quiere oportunidades… Ser independiente productivo y feliz en la 
vida, soy una persona que quiere las mismas cosas que tú, soy también una 
persona con habilidades diferentes, soy una persona que quiere amar a otras 
personas y que la amen, soy una persona que no quiere depender de otros, que 
no quiere que tomes decisiones por mí, no quiero que me compadezca sus o me 
trates diferente soy la persona que quiere que otros lo acepten y se a sus amigos, 
una persona que quiere que lo valoren por sus contribuciones, sólo quiero 
oportunidades para aprender y para demostrar lo que puedo hacer. Estas frases 
han sido extraídas de un poema o prosa escrita por la Dra. Judit Le Blanc. 
Notas de campo  
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proteínas que los estudiantes necesitan en su dieta diaria. El PNUD ha elaborado un recetario a 
base de sangrecita y Esther prepara estos alimentos con los niños.  
La planta superior, también conectada por la rampa y por las escaleras ubicadas a cada 
extremo de los pasillos; alberga la zona de deporte, entre ellas una cancha de fulbito bajo 
toldo. Observamos que toda la infraestructura es accesible. El auditorio se encuentra en la 
planta baja y es bastante grande, de techo elevado y de amplia capacidad. Alrededor de la 
construcción encontramos jardines laterales, algunos son solo jardines y otros jardines huertos 
donde los estudiantes plantan vegetales y algunas especies que, después, utilizarán para la 
preparación de sus alimentos en la cocina taller. Cuenta, también, con un ascensor que lleva a 
los tres niveles del colegio.  
Hay servicios higiénicos en cada nivel, y podemos apreciar que las dimensiones son amplias 
para que puedan ingresas las sillas de ruedas de algunos estudiantes. Los baños se ubican en 
cada uno de los pisos, cerca de las aulas y son accesibles. Detrás de la lavandería, y muy cerca 
de la puerta de ingreso, se ubica un espacio dedicado a los niños pequeños. Es una suerte de 
patio infantil, el piso está cubierto de césped sintético, hay juegos infantiles y vemos, en ese 
momento, unos cinco niños y niñas, con sus especialistas quienes están observándolos a cada 
uno. Advertimos que hay una asistente que presenta discapacidad intelectual y se desenvuelve 
con destreza en su función.  
Los programas que tiene el centro son los siguientes: 
 Programa regular, es el programa al que asisten los alumnos cuatro veces por semana, de 
lunes a jueves y en turnos de mañana y tarde. Es el área educativa el que está a cargo de la 
elaboración del plan educativo de los estudiantes que asisten al programa regular. 
 Escuela intensiva de familias, que es el programa de los estudiantes y sus familias que 
vienen una vez por semana.  
 Programa de Inclusión escolar 
 Programa  Trabajo con apoyo 
Lo que nos han comentado tanto la directora como otras especialistas del centro, el Ann 
Sullivan es un colegio muy visitado por especialistas extranjeros que llegan a realizar 
observaciones y seguimiento de sus investigaciones universitarias en temas de conducta, de 
desarrollo de aprendizajes, etc. Durante los días que estuvimos visitando el centro, conocimos 
al Dr. Schoeder, que viene de una universidad de EEUU y quien es experto en estudios basado 
en evidencias; otra persona reconocida que estuvo fue Sheila Grudem, que fue hace algunos 
años, pasante en el centro y ahora es la Directora del Programa Mundial de Alimentos; y 
también estuvo una joven pasante de EEUU llamada Lilian. A ella la encontramos en el 
comedor del Ann Sullivan y pudimos compartir nuestra mesa. Ella ha venido antes al centro y 
esta vez se queda solo 2 semanas realizando observaciones. Nos pregunta acerca del trabajo 
que realizamos y nos cuenta que ella también está investigando temas relacionados a 
conductas de los niños y jóvenes que presentan discapacidad. 
 
Las aulas regulares 
Características. Cada aula tiene su programación de actividades desde las 8 de la mañana 
hasta las 12:30 cuando se marchan los chicos del turno mañana y, por la tarde, las actividades 
se realizan de 1.30pm a 3.30pm. Los días de trabajo con alumnos son de lunes a jueves, 
dedicando el día viernes para el trabajo pedagógico y psicológico específico de los docentes y 
especialistas.   
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Los profesionales que participan del desarrollo académico e integral de los estudiantes son, 
además de los especialistas, las internas, el docente de deporte, el docente de arte, el de 
jardinería y el de computación. Todos los estudiantes participan de estas materias como parte 
de su formación integral.  
En cuanto a la distribución y organización visual de las aulas, observamos que están bien 
equipadas con material didáctico, juegos y otros, y varios de ellos adaptados para el tipo de 
discapacidad de los alumnos. Las aulas tienen mesas y sillas, donde el tamaño responde a la 
edad y estatura de los estudiantes; hay una mesa para el docente, cuentan con equipo de 
audio y video, en algunas aulas y estanterías donde se guardan los juegos y otros materiales 
que los estudiantes requieren. En todas las aulas hemos observado, además de su mobiliario, 
la programación del aula colgada en una de las paredes. Esta programación presenta 
información de cada estudiante y con metas semanales, además, se observa un listado de 
habilidades en todas la áreas que son las que se espera logren los estudiantes. O al menos, la 
gran parte.  
Las aulas se organizan de acuerdo a la edad cronológica y según rangos de edad de los 
estudiantes, es decir, hay aulas de 3-5 años, 6-7, 8-10, 11-13, 14-16 años y, también, hay 
alumnos mayores que pueden rondar los 50 años y que realizan actividades más relacionadas 
con su edad e intereses. Las clases no solo se realizan dentro del aula, también realizan 
sesiones fuera del aula como es el caso de deporte. Esta materia la lleva a cabo un profesor de 
deporte y se realiza en la zona deportiva del centro que se ubica en la azotea. Espacio que  es 
accesible a través de una rampa y tiene todas las condiciones de seguridad.  
El colegio cuenta con un perro de servicio llamado Tempi, que es un perro labrador de color 
negro y de mediana edad. El trabajo con este perro también está programado, cada aula y 
grupo tiene su horario de trabajo con él. Con Tempi se busca que los estudiantes aprendan el 
cuidado de las mascotas, que lo paseen, que lo aseen, etc. Entonces, hay también una serie de 
objetivos vinculados a esta actividad con la mascota, como por ejemplo el seguimiento de 
instrucciones, el paso a paso de cómo pasear un perro.  
También, los estudiantes trabajan la discriminación de objetos, Tempi tiene su peine, su plato, 
sus lentes, etc. Porque es también un animal que usan como modelo de conducta para los 
estudiantes. Hay niños que deben usar lentes pero no les gusta, se lo quitan, entonces a Tempi 
le ponen sus lentes y acompaña a este alumno en su aprendizaje, en el aula. Otra de las 
actividades que se realiza con el perro, es la socialización niño-animal, donde se trabaja con los 
niños la pérdida del miedo frente al animal, también que aprendan el buen trato hacia los 
animales (algunos niños suelen maltratarlo), etc.  Hace diferentes actividades con los chicos, 
de tal modo que es necesario que se diseñe turnos para que el perro no se agote.   
En cada aula se trabaja con dos especialistas y una practicante pre-profesional, quien realiza lo 
que ellos llaman el “internado” y suelen ser estudiantes de los últimos ciclos de la carrera de 
psicología. Cada aula suele albergar a 12 o 14 alumnos dentro del grupo de edad que les 
corresponde. Para el trabajo en el aula, las especialistas del aula agrupan a sus estudiantes en 
dos o tres grupos, de modo que cada una va a tener a su cargo, durante ese día, a unos 4 
alumnos. Al día siguiente, las docentes van a rotar los grupos, de modo que ni las especialistas 
ni la interna, tienen a su cargo alumnos con los que trabajaron el día anterior.  
A esta rotación de las especialistas denominan “planear la generalización” y la finalidad es que 
cada uno de los grupos, es decir, de estudiantes, respondan las indicaciones de una 
especialista como de la otra. Y evitar que se acostumbren solo a una. Cada dos meses, se lleva 
a cabo una suerte de evaluaciones externas, donde entra al aula un especialista de otro salón 
para trabajar ese día con los alumnos, de modo que va a constatar lo que ellos han aprendido 
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con sus especialistas, y si eso que han aprendido lo realizan también con alguien a quien no 
ven todos los días en el aula.   
En cuanto al trabajo en el aula, puede haber grupos que trabajan separadamente, es decir, 
puede haber dos o tres grupos realizando actividades diferentes, dentro o fuera del aula; 
donde, cada alumno, a pesar de realizar la misma actividad, está desarrollando objetivos 
individuales propios. Lo que se busca es que logren sus objetivos individuales. Durante el 
recorrido, en un aula pudimos ver que seis estudiantes estaban con una actividad manual y 
otro grupo, se encontraba fuera trabajando con el perro de servicio.   
Programación de los planes educativos individuales. La programación de los aprendizajes de 
cada estudiante está a cargo de todo el área educativa del centro. No es exclusivo de un solo 
especialista, sino de los diferentes especialistas del centro como son los psicólogos y los 
docentes, tanto de aula como de talleres.  
Para la elaboración de este plan, las especialistas realizan dos evaluaciones: una evaluación 
previa al inicio del año escolar y otra al final del año. La evaluación inicial implica un trabajo 
coordinado entre la familia, el estudiante y el centro educativo; se pone énfasis en cada una de 
las habilidades y áreas a lograr. La otra evaluación se realiza al final de año, cuando analizan si 
se han cumplido las metas anuales. También se realizan visitas a los hogares de los 
estudiantes, porque se trata de trabajar paralelamente con la familia. Son cuatro visitas al año, 
previo al inicio escolar y luego al final de cada trimestre. Los especialistas designados para la 
visita,  recogen información que les ayuda a evaluar no solo al estudiante, sino elaborar una 
evaluación global del desarrollo del estado o progreso familiar.  
En cuanto a las visitas, la primera se realiza en febrero, cuando están preparándose para 
comenzar el año. Aquí se levanta un diagnóstico global que recoge los aprendizajes y 
competencias que debe desarrollar el estudiante según las expectativas de los padres, como 
también aquellos detectados por los docentes. Se trata de identificar qué aprendizajes se 
quiere y qué necesita el estudiante. Como siempre suelen ser muchos aprendizajes que desea 
la familia que su hijo o hija logre, con ayuda de los especialistas se van identificando cuáles son 
los objetivos prioritarios para ese primer trimestre. Los objetivos identificados como 
prioritarios  se basan en la información que recogen de los estudiantes, de los padres/familia y 
de la observación de las especialistas en el hogar. Esos objetivos se materializan en actividades 
y los especialistas eligen las actividades que conllevan al logro de los objetivos. 
De esta manera, cada estudiante tiene su plan educativo personal, con una selección de 
objetivos diferentes. Es decir, los estudiantes pueden estar en grupo en un aula, pero cada uno 
va a lograr sus objetivos propios. El plan educativo anual se revisa a comienzos de año y a 
mitad de año. Sin embargo, cada semana los especialistas evalúan los progresos durante la 
jornada de planificación que realizan todos los viernes. Día que no asisten los estudiantes. Este 
día van analizando el progreso de cada estudiante, incorporando nuevos objetivos o 
reforzando de aquellos que no se lograron. 
Los docentes a cargo, diseñan la programación considerando qué objetivos se tienen que 
trabajar y lograr cada grupo y cada estudiante.   
Metodología del trabajo en el aula regular. La metodología de enseñanza plantea que se 
deben identificar aprendizajes a lograr, tanto desde el espacio escolar como con la familia. 
Esos aprendizajes se convertirán en objetivos prioritarios a lograrse en un tiempo 
determinado, por tanto, serán metas a lograr y que cada cierto tiempo se van a evaluar; 
analizando el nivel de aprendizaje logrado. Cada estudiante tiene un folder (programación) con 
sus metas, todas detalladas y elaboradas conjuntamente con la familia. Cada alumno tiene sus 
objetivos elegidos y la actividad identificada para lograr la meta. 
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En el Ann Sullivan se trabaja la metodología del currículum funcional natural que fue plantado 
por la Dra. Judith Le Blanc, asesora y guía del centro. Como cada uno de los alumnos tiene un 
plan educativo personalizado en función de las prioridades identificadas entre la familia y los 
especialistas del área educativa; sus aprendizajes responden a sus necesidades diarias y según 
su edad y ritmo de progreso. Es un plan educativo anual que tiene que ser muy flexible a las 
necesidades del alumno. Y siempre considerando que se trata de aprendizajes funcionales, que 
sean útiles y necesarios al estudiante y en un contexto de aprendizaje natural. Es decir, se 
trabaja en un contexto cotidiano, con elementos y situaciones diarias que deberá enfrentar el 
estudiante.  Cada estudiante tiene un fólder con su plan educativo personal, que es anual pero 
que es revisado en dos momentos del año.  
En una de las aulas revisamos la programación de la semana que hay para cada estudiante. Es 
una ficha de registro diario construida con una cartulina plastificada donde podemos leer los 
objetivos y sus actividades por cada uno de los estudiantes. Pero esta ficha es solo una síntesis 
de lo que se debe lograr, está construida de modo que cada especialista pueda llevarla a todas 
partes cuando hace sesión con los estudiantes. En cada aula, se lleva un fólder por cada 
estudiante, aquí están todos los aprendizajes que cada estudiante debe lograr al año; se 
describe, detalladamente, los objetivos y actividades a lograr cada mes y semana. Es mucho 
más amplio y detallado que la ficha que es solo una síntesis.  
Sin embargo, la ficha recoge las actividades por día, que han sido planificadas la semana 
anterior y que se van a incorporar al folder al finalizar la semana. De modo que al finalizar el 
mes o el año, en el folder se consigna paso a paso el proceso de logro de aprendizaje de cada 
estudiante. La ficha muestra en qué consiste cada actividad, qué objetivos deben trabajar en 
esa actividad y cómo van a participar los niños para poder alcanzar su meta. Por tanto, cada 
día de clase es un objetivo y tiene su programación propia. Al día siguiente, se tendrá otra hoja 
con nuevos objetivos y actividades, o nuevas actividades para reforzar o lograr los objetivos 
que no se cumplieron el día anterior.  
La especialista nos comenta que hay dos tipos de objetivos. Uno, al que denominan 
“discretos” y otros al que llaman “encadenados”. Los objetivos de respuestas discretas son 
aquellas que dan una sola repuesta. Por ejemplo ¿cómo te llamas? Solo existe un nombre. O 
¿qué número es este? No hay más respuesta. En cambio los objetivos encadenados sí tienen 
una cadena, una secuencia para llegar al objetivo final. Por ejemplo: “Pelar con pelador”. Estos 
son sus pasos: Para lograr pelar con pelador tengo que coger el pelador. Tengo que colocar el 
pelador sobre el alimento. Tengo que presionar el pelador sobre el alimento. Tengo que 
cambiar la posición del alimento y repetir la acción hasta terminar. Es decir, se requiere toda 
una secuencia.  
Y se debe registrar cada paso porque así se puede identificar en qué paso o momento el 
alumno ha tenido mayor problema, cuál es el más difícil y que no ha logrado aprender. 
Entonces, se analizan las causas posibles, se hace un repaso del material y si es posible, se 
realiza una acomodación de la secuencia; si antes era de cinco pasos, para el estudiante se 
requiere siete u ocho.  
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Por tanto, en las fichas que manejan los docentes y especialistas del aula se observan ambos 
objetivos. Hay una sección (en filas) para los objetivos discretos (¿guarda? ¿Cuelga?) y otra 
para los encadenados: ¿se lava las manos? ¿se pone el polo? ¿se pone prendas superiores 
cerradas, se pone prendas superiores abiertas? ¿usa la servilleta? Para lo cual se describe la 
secuencia. Cada sección tiene, a su vez, una columna al costado que indica la respuesta: sí, no, 
un poco, etc. De esta manera, se lleva el registro diario de los avances.  
Si hay un estudiante que no avanza en un tiempo determinado, se tiene que analizar por qué 
no aprende, qué está sucediendo, tal vez hay un problema psicológico, familiar, etc. También 
puede ser que, tal vez, los pasos de la secuencia que la docente plantea sean pasos muy 
amplios y difíciles para el estudiante, entonces se rediseña el objetivo, se hace más simple o 
pequeño, a fin de lograr el objetivo. También, en ese análisis se puede advertir que existen 
problemas motores que impiden que el estudiante logre so objetivo, que no se pueda colocar 
el polo, por ejemplo. Entonces se trabaja la adaptación motora. 
Todas las actividades que realizan, nos cuenta la especialista, están vinculadas con la parte 
académica que deben desarrollar, por ejemplo, se pide que ellos digan sus nombres, escriban 
su dirección, que firmen la asistencia, etc. Todo se vincula a procesos. Y como debe ser 
funcional, por ejemplo, los estudiantes realizan ejercicios en condiciones que deben ser lo más 
cercanos a la realidad. Nos cuenta que cuando ellos escriben sus nombres se hace según el 
tamaño de espacio como el de cualquier papel o documento donde solemos escribir: en 
espacios pequeños, porque para escribir nuestro nombre en la vida diaria no se usan plantillas. 
Justamente, vemos a Milagros, una de las alumnas, que está aprendiendo a escribir su 
dirección. Si ella se equivoca, nos dice la especialista, inmediatamente cambian de hoja y 
vuelve a escribir, corrigiendo el error de antes. Y se mantiene la hoja con el error para que 
quede claro cuál es la manera correcta.  
Una sesión de aprendizaje correspondiente a la actividad que llevan a cabo implica, por 
ejemplo, que la docente pregunte a los alumnos sobre la cantidad de alimentos que se 
requiere, cuáles son las verduras necesarias; es decir, van identificando números y objetos. 
También, se observará que en las mesas se encuentren materiales de cocina semejantes a los 
que ellos tienen en sus casas, toda la sesión debe prepararse de tal modo que se acerque a lo 
más real de su experiencia en casa, con sus padres. Este modelo de aprendizaje es lo que se 
llama currículo funcional natural, es decir, en función de lo que el alumno necesita. Por tanto, 
el centro no acoge estrictamente lo que pide el ministerio para la edad o año académico del 
estudiante.  
El proceso de registro. Cada alumno tiene su folder de registro, donde se coloca la lista de 
todos los objetivos que una persona común y corriente debe tener y debe saber. Por ejemplo, 
observamos un registro de un alumno y vemos que los objetivos prioritarios que está 
aprendiendo en ese momento están marcados, porque son los que las especialistas están 
Objetivos priorizados 
Objetivos encadenados Objetivos discretos 
Actividades para  
objetivos encadenados 
Actividades para 
objetivos discretos 
Metas 
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enseñando por estos días. Cuando van logrando esos objetivos, las especialistas van añadiendo 
otros y así van avanzando durante todo el año.  
Entonces, los objetivos elegidos tienen su registro de aprendizaje. Es decir, cada día, el 
especialista va enseñando los objetivos elegidos a través de determinadas actividades. El 
especialista, elige las actividades que mejor permiten lograr el objetivo de manera funcional o 
natural. Este trabajo minucioso y detallista lo realizan los especialistas todos los días a los largo 
de las sesiones, cuando se trata de las fichas y luego, al final de la jornada cuando los 
estudiantes se han ido a casa, se pasan los registros al folder y anotan los avances de sus 
estudiantes. Es decir, demanda del especialista, sea psicólogo o docente, un trabajo de análisis 
y planificación constante. Este es el registro diario. 
Para que esta ficha diaria exista, los especialistas elaboran sus programaciones semanales, 
donde se construyen las fichas diarias, los días viernes. Día que el centro no recibe estudiantes, 
sino que se dedican íntegramente a evaluar los progresos de la semana de sus estudiantes y a 
planificar los objetivos y las actividades diarias de la siguiente semana. Este día revisan sus 
anotaciones de la semana, reprograman actividades, revisan los objetivos logrados o analizan 
por qué no se ha avanzado. Cada día se utiliza las fichas y al final de la jornada se pasa al 
registro o folder personal. Esto lo hace más práctico y manejable.  
Trabajo con las familias del programa regular. Otro aspecto importante que nos señala la 
especialista, es el trabajo cercano y constante con las familias. Para este colegio, la 
comunicación con la familia es fundamental en todo el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes. Cuando una familia decide tener a su hijo o hija en este centro, asume 
compromisos con el centro y con su hijo. Por tanto, las familias también tienen un plan de 
desarrollo familiar anual y que requiere llevar un diario de trabajo como familia. El diario es un 
cuaderno donde los padres y madres de familia anotan los avances de sus hijos según los 
objetivos específicos que se han identificado. Ellos colocan en este cuaderno, las dificultades 
que puedan tener con su hijo, los logros y también posibles soluciones que la familia ha 
encontrado.  
La manera cómo se intercambia la comunicación es recibiendo el feedback que la especialista 
hace. Las familias llevan el cuaderno al colegio el lunes y es devuelto el martes con las 
observaciones de los especialistas,  vuelven a llevarlo el miércoles y se les devuelve los jueves 
con nuevas observaciones. De este modo, la especialista revisa, analiza y decide las 
sugerencias que va  a dar a la familia. De esta manera se genera una comunicación constante y 
fluida, el diario es un elemento importante que exige la participación de la familia. En el 
centro, los estudiantes no reciben una nota, son los padres quienes reciben la calificación. Y se 
les califica según criterios como asistencia, puntualidad, colaboración, logro de metas del 
alumno cuando está en casa, etc.  
La escuela de familia es una actividad vertebral para el Ann Sullivan, se realiza cada 15 días. 
Aquí, también, se realiza un feedback a los padres que asisten y suele tener asistencia masiva. 
La escuela de familia tiene versiones extraordinarias que focalizan la participación de 
determinados familiares, por tanto, una versión puede ser el encuentro de hermanos, de 
primos, etc. Durante nuestro trabajo de observación de aulas, fuimos testigos de una de las 
sesiones de escuela de familia. Sesión que detallaremos más adelante. 
 
Escuela intensiva de familia 
Metodología de trabajo en la escuela intensiva de familia. Este programa es un servicio 
especial que se brinda una alternativa de educación a las familias que no han logrado que sus 
hijos o hijas vengan de manera regular al colegio, por falta de vacante ya que solo se aceptan 
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12 a 14 estudiantes por aula, y 
que pasan varios meses en 
espera. Entonces, durante ese 
periodo de espera, la familia 
asiste a estas sesiones, una vez 
por semana y durante 2 horas, 
que es lo que dura la sesión, y 
se les va brindando tratamiento 
diario con y para sus hijos. De 
modo que se pueda corregir 
algunas conductas inapropiadas 
desde el hogar.   
También, a este programa 
pueden asistir las familias que 
viven a grandes distancias del 
centro y que por motivos de 
tiempo y transporte no pueden 
venir diariamente y optan por 
venir una vez a la semana. A 
través de este programa, 
también, se ayuda a las familias 
que recién están en proceso de aceptar la dificultad o condición de sus hijos; o se ayuda a 
algunos padres que tienen dificultad para manejar algunas situaciones con sus hijos y 
necesitan un entrenamiento intensivo. O, si el niño y niña va a ingresar al centro y requiere 
mejorar algunas conductas de trabajo en grupo pequeño, para luego pasar a un grupo mayor 
como lo será el aula de clase. Donde los padres ya no los asisten.  
Entonces, este es un programa que prepara a los estudiantes y sus familias para la vida en el 
centro. La edad de los estudiantes que vienen a este programa puede variar, los hay desde 
muy pequeños hasta jóvenes; cada grupo de edad tiene su propia sala de trabajo.  
A las familias de este programa se las capacita en tres aspectos: enseñanza de habilidades, 
trato y enseñanza de conductas apropiadas. Cada una de estas categorías tiene sus propios 
ítems. A partir de la primera sesión de entrenamiento, los especialistas evalúan cuál de todos 
los ítems, por cada categoría, es lo primero que debe lograr la familia. 
 En el caso específico que observamos en el aula, vemos a la señora Pilar, ella tiene dos meses 
en el programa; ella y su familia han pasado por la evaluación y los especialistas han 
determinado qué es lo primero que debe aprender. Nos muestra la hoja de seguimiento y 
vemos que ella, lo primero que debe aprender es a relajarse. Si no está calmada no puede 
enseñar nada y debe controlar las ayudas que da a su hija. Ella es una madre que ayuda 
excesivamente a su hija, y tiene que aprender a dar solo las ayudas necesarias para que la niña 
pueda lograr su desarrollo. Tras ser evaluada, se diseña un plan educativo para la familia y se 
registra en su ficha de avance. En cada sesión de su programa intensivo de familia, también, se 
registrará cada avance. 
El siguiente espacio es uno aula intensiva para las familias, donde las 
familias se entrenan para trabajar con sus hijos. Cuando llegamos 
estaban preparando escarapelas, dada la proximidad de las fiestas 
patrias. Sólo hay tres familias; nunca hay más de cuatro nos aclara Liz 
Tolentino, a fin de posibilitar un aprendizaje y entrenamiento 
intensivo. En el costado del aula hay una pantalla de televisión donde 
se va proyectando un vídeo explicativo de la confección de 
escarapela, paso a paso. Simultáneamente está presente en el aula 
una especialista  que da instrucciones y recomendaciones prácticas a 
cada una de las madres, recomendaciones que se basan en un 
profundo conocimiento de cada niño y de sus familias. La especialista 
conoce las habilidades de cada padre o madre, y sabe también de 
qué pie cojea. Liz nos refiere por ejemplo que una de las madres que 
está sentada tiende a ponerse nerviosa y que por tanto en esta 
semana está con una meta que es hablar con tranquilidad con su hija, 
no apresurarse. Enseguida nos muestra una pizarra acrílica donde 
están las metas que cada madre debe lograr esta semana entre ellas 
la que se refiere a esta madre y lamenta de obtener calma en su 
modo de obrar. El currículo funcional no es sólo un discurso, esta 
implementado de manera práctica y descansa en una proyección 
pautada y progresiva de acuerdo a los avances logrados cada día, 
cada semana tanto por los alumnos como por las familias. 
Anotaciones de campo  
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En la fotografía de la izquierda, observamos una de las pizarras del aula de escuela intensiva de 
familias donde se dan objetivos específicos a trabajar con los padres y madres que asisten a las 
sesiones. En este caso, padres y madres, quienes tienen que lograr superar una serie de 
acciones que han tenido como práctica cotidiana pero que se ha detectado que no ayuda al 
progreso de los alumnos. Son objetivos que están visibles durante la sesión y pueden leerlo 
siempre y recordar lo que les falta por lograr. 
 Recorrido por las aulas y observación de clases 
Entramos a una primera aula que es el de los niños de 3 a 5 años. El aula está bien equipada y 
con estímulos gráficos atractivos para los estudiantes y en armonía con la edad. Vemos que 
cada mesa tiene flores en el centro, tiene mobiliario en muy buenas condiciones y suficiente 
para el buen desempeño de los niños y niñas. La decoración la elaboran de acuerdo a la edad 
cronológica de los estudiantes. Aquí observamos que el aula guiada por las especialistas y una 
interna. 
Nos vamos hacia otra aula y encontramos a los niños y niñas de 6 y 7 años trabajando con sus 
especialistas. Inmediatamente después pasamos al aula de 8 a 10 años, se trata de estudiantes 
que ya están empezando a tener algunos objetivos académicos, vinculados siempre a lo 
funcionales y a una actividad práctica. Están aprendiendo su nombre, los números, el nombre 
de la escuela… Son clases funcionales, nos menciona la especialistas, por tanto no habrán 
clases de matemáticas tal cual nos imaginamos, sino que todo se aplica con actividades 
prácticas y útiles, funcionales en el sentido que les son útiles para el día a día.  
Otra aula que visitamos es la de 11 a 13 años. Las especialistas del salón son Giovanna y 
Roxana. La interna que acompaña el aula es una estudiante que está haciendo sus prácticas 
pre-profesionales. El centro tiene un Programa de Prácticas Pre-Profesionales en Psicología al 
que ellas postulan, que suelen llamar internado, y ellas están en el centro por un año. Por 
tanto, en el aula hay siempre dos especialistas y una interna que presta soporte a las 
especialistas. Nuestra guía nos cuenta los detalles del proceso de enseñanza en el aula. El 
trabajo de las especialistas en el aula es por grupo, cada una trabaja con un grupo reducido. Es 
decir, hoy Giovanna puede trabajar con un grupo y mañana con el otro.  
Ahora, nuestra guía se desplaza por el salón de clase, entra, saluda a los estudiantes y 
pregunta acerca de la actividad que 
realizan en ese momento, remarca que 
están preparando las verduras para el 
locro de zapallo. Los estudiantes traen 
las vegetales de sus casas, que sus 
especialistas han solicitado un día antes 
a los padres; pero siempre hay alguien 
que no trae, eso también se anota en la 
ficha de cada uno. La importancia que 
tiene este ejercicio, por ejemplo, es que 
aquí están aprendiendo habilidades de 
cocina y en estas habilidades se incluye 
la habilidad académica. Por ejemplo, 
cortar las verduras, contar cuántos 
alimentos han traído, etc.  
Vistamos otra aula y observamos que solo hay dos grupos trabajando en ella. Cada grupo con 
sus especialistas. Y nos mencionan que hay otro grupo del aula que está fuera del salón 
realizando actividades con Tempi, el perro de servicio que posee el centro. La especialista nos 
muestra una de las fichas del aula, ahí están descritos todos los objetivos a lograr por cada uno 
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de los alumnos. Vemos que, por ejemplo, que el alumno Josué tiene varios objetivos 
pendientes, igualmente de Naim, de Luciana, de Rodrigo.  
Seguimos el recorrido y llegamos a una de las aulas especiales donde vemos a unas madres de 
familia que acompañan a sus hijos en el aula, aquí se brinda sesiones en el marco de la escuela 
intensiva de familias. En el aula hemos conocido a dos niños y sus familias, son los más 
pequeños. Esta aula tiene capacidad para cinco niños y sus padres, pero esta vez solo han 
venido dos porque el resto está con gripe. Estos niños, observamos, están comiendo su 
refrigerio y están siendo observados constantemente de una especialista. Quien va anotando 
las conductas y relaciones entre los padres y los niños. 
Pasamos a otra aula y nos encontramos con otros estudiantes un poco más grandes, también 
del programa de escuela intensiva de padres, ellos están haciendo 
manualidades; están preparando escarapelas, lo hacen siguiendo el 
tutorial, paso a paso, que ven en la pantalla de televisión. La 
especialista nos cuenta que, al igual que en el caso de los estudiantes 
regulares del centro, los estudiantes y sus familias tienen un plan 
educativo, donde hay objetivos identificados específicamente para los 
padres o cualquier otro familiar que participe de la responsabilidad y 
cuidado del estudiante.  
Entramos, seguidamente, a la cocina taller del centro. Es lo que se 
llama La cocina de Esther. Hay alrededor de 10 alumnos y alumnas, 
todos con sus mandiles; y están preparando chaufa con sangrecita. 
Esther ha dirigido la sesión, asistida de dos personas del centro, 
quienes están atentos al desempeño de los estudiantes. Vemos que 
hay dos alumnas, mujeres, que están sirviendo los platos de sus 
compañeros. El resto de alumnos espera impaciente poder comer lo 
que han preparado. Nos quedamos un momento  más, ya todos tienen sus platos y están 
comiendo con tenedor. Algunos necesitan ayuda para esta actividad y sus asistentes los 
ayudan.  
Una de las últimas salas que visitamos es la lavandería La Solución. Nos explica la especialista 
que esta lavandería tiene 4 años de creado y su objetivo es capacitar y dar oportunidad laboral 
a los estudiantes adultos que no han podido incluirse en un centro laboral externo. Por lo 
general, los estudiantes que son capacitados y que trabajan en la lavandería tienen edades que 
fluctúan entre los 30 y 50 años. Actualmente, en el turno de la mañana asisten 14 personas y 
en la tarde, 16.  
El proyecto se presentó específicamente para la población de los estudiantes mayores, y 
también para los estudiantes que tienen dificultades motoras y que, de alguna manera, su 
situación no les permitiría estar incluidos laboralmente. Entonces, tienen estudiantes adultos y 
también jóvenes, ambos grupos se encuentran en periodo de formación o de entrenamiento 
para que puedan realizar las labores propias de una lavandería como clasificar la ropa por color 
y tamaño, doblarla, hacer uso de las máquinas, reconocer cada uno de los elementos que se 
requieren para el lavado, los pasos del lavado, etc.  
En algunos casos, este espacio sirve de taller de preparación para el acceso laboral a alguna 
lavandería externa. Se trata de un espacio donado, íntegramente, por la empresa Hiraoka. El 
servicio es todavía interno, es decir, no se da el servicio a la comunidad externa al centro; pero 
existe la proyección de hacerlo a futuro. Por ahora, son los docentes y familiares y el propio 
centro educativo, los clientes de la lavandería. Entonces, es un espacio de entrenamiento 
donde  las especialistas observan el desarrollo de los alumnos y sus capacidades para realizar 
esta labor.  
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Salimos de la lavandería y encontramos un grupo de estudiantes, arriba de los 28 años, que 
cruzaban el jardín y se dirigían al auditorio. El aula de ellos está en el segundo piso, y ahora van 
a ensayar para la presentación que tendrán esta semana en el marco de la Escuela de padres. 
Los estudiantes bajan en grupos pequeños de dos o tres, nos cuenta la especialista que lo 
hacen para controlar el orden. Si saliera todo el grupo, habría un poco de desorden. Entonces, 
decidimos seguirlos y los acompañamos al auditorio. Allí se encontraban otras especialistas, 
una docente de arte y algunas asistentes del centro; quienes organizaban las presentaciones 
de los estudiantes. Esta actividad era más bien un ensayo de lo que se presentaría en la 
jornada de escuela de familias. Observamos a todos los estudiantes felices y a la vez 
concentrados en el papel que les había tocado representar. 
Observación de ingreso y salida del centro 
El ingreso. El centro no cuenta con un bus especial, propio, para recoger y llevar a los 
estudiantes, por tanto, cada familia se la agencia para trasladar a sus hijos. Este es el turno de 
la tarde, estamos observando el ingreso de los alumnos y alumnas del centro. Nos colocamos 
en la acera de afuera y esperamos que sea las 13.30h para presencial la dinámica que ingreso 
al centro. Vemos que llega un padre con su hijo, él hace taxi (tiene auto con cartel), y trae de 
manera paciente y amorosa a su hijo que tiene problemas para caminar. Tocan el timbre y el 
vigilante les abre la puerta. Dos minutos después, llega un auto particular donde baja una 
madre con su hijo. Y justamente, llega otra madre con su hija, ellas llegan caminando. En un 
taxi que se estaciona justo al frente de la puerta del centro, vemos a dos madres con sus 
respectivos hijos. Una pareja con su niña, llegan caminando. Otra madre llega con su hijo en 
mototaxi. Otro mototaxi se detiene y baja una madre con un niño de aproximadamente 2 
años, en un taxi compartido dos madres llegan con sus hijos. Otro auto particular se detiene y 
baja una madre con su hijo que tiene Síndrome de Down. En una esquina vemos a un joven 
alumno que llega caminando y solo. Y así sucesivamente.  
Durante los 15 minutos que estuvimos observando la llegada, vimos que los tipos de 
transporte que más utilizan para llegar al centro son: autos particulares, taxi con servicio 
individual y taxi compartido, mototaxi y caminando. Este último, solo en pocas ocasiones. Por 
otro lado, vemos que en la gran mayoría de las veces, los alumnos y alumnas llegan con su 
madre, con su padre o ambos padres de familia. Son pocos casos que vemos que llegan con los 
abuelos o hermanos. Los casos de alumnos que llegan solos y caminando son muy pocos, solo 
dos casos esta tarde.  
La salida.  En cuanto a la salida, esta vez nos encontramos adentro del centro, justo en la sala 
donde los estudiantes esperan a sus familiares. Los familiares tocan el timbre de la puerta, el 
vigilante les abre la puerta y el familiar se identifica y dice el nombre del estudiante. El 
vigilante va anotando la salida de cada uno. Todos los chicos están esperando alrededor de 
esta salita o también en el pasillo y el patio. Algunos estudiantes salen en grupo, tomados de la 
mano, ellos son recogidos por una señora que tiene un auto un poco más grande y hace 
movilidad escolar. Cuando ella no puede llevar a todos de la mano, lo hace uno por uno. Deja a 
uno acomodado en el carro y regresa por otro.  
Si los padres no van a poder ir a recogerlos, tienen que llamar al centro y decir quién vendrá a 
recoger al estudiante. No dejan salir estudiantes sin una persona mayor, salvo, algunos que 
son mayores y que pueden movilizarse solos. El uniforme que suelen llevar puesto los 
estudiantes es el buzo del colegio. Salimos hacia la acera y vemos cómo los padres y familiares 
están buscando un taxi, caminan hacia la avenida cerca del centro o van acomodando a sus 
hijos e hijas en el auto.  
Escuela de familia 
637 
 
La escuela de familia es una actividad vertebral para el Ann Sullivan, se realiza cada 15 días. 
Aquí, también, se realiza un feedback a los padres que asisten y suele tener asistencia masiva. 
Este programa cuando se lleva en las aulas se llama escuela de padres, y es una escuela donde 
se brinda entrenamiento a familia dos veces al mes, donde se da capacitación y entrenamiento 
en el salón de su hijo o hija. Tanto los alumnos, como los familiares, tienen un plan educativo a 
realizar. Por ejemplo, nos cuenta la especialista, ese día los objetivos que se tiene en esa aula 
con las familias están visibles en las fichas que se encuentran al alcance de los especialistas y 
de los padres y madres; de modo que, a lo largo de la sesión, los padres y madres recuerdan, 
constantemente, cuáles son sus objetivos a lograr.  De esta manera, los padres están atentos a 
lo que van logrando y lo que les falta.  
La escuela de familia tiene versiones extraordinarias que focalizan la participación de 
determinados familiares, por tanto, una versión puede ser el encuentro de hermanos, de 
primos, escuela de padres, etc. Durante nuestro trabajo de observación de aulas, fuimos 
testigos de una de las sesiones de escuela de familia. Esta sesión no se trabajó en el aula, sino 
en el auditorio. Porque la idea principal fue reconocer públicamente a las familias que se 
habían comprometido totalmente al desarrollo de sus familiares y su asistencia e integración.  
La escuela de familia de esta oportunidad está dedicada a los hermanos. De manera ordenada, 
fueron entrando al auditorio y todo se volvió una fiesta. Varias familias se reencontraban, se 
saludaban y había mucha alegría. En esta oportunidad fue, casi una sesión de gala. Media hora 
antes de la hora inicial, las familiares fueron llegando al centro. Todas muy arregladas y de la 
mano de sus hijos e hijas, o su familiar que estudia en el centro. Vimos a varios alumnos que 
venían directamente de sus trabajos, llevaban terno y estaban orgullosos de sus logros. El lema 
fue: “tú puedes, hermano”.  
El tema central es presentado a través de un vídeo sobre el 55avo encuentro de hermanos. El 
leitmotiv son las altas expectativas,  buscando motivar a los hermanos a confiar en sus 
hermanos con habilidades diferentes, a reforzar sus logros, a tener la paciencia para esperar 
respuestas, etc. a expresar sus afectos y sentimientos, etc. Cada encuentro entre hermanos 
culminó en un texto que el hermano de dirige al estudiante con habilidades diferentes. Cada 
texto está ilustrado con una foto de ambos hermanos y tanto la foto como el texto se 
proyectan en una pantalla grande en el auditorio del Centro. 
También, en esta noche iban a felicitar a los hermanos, padres o  cuñados que aceptaron el 
reto de vivir y sacar adelante a sus familiares. Haciendo, inclusive, lo imposible. Es así como 
fueron subiendo al estrado, estos familiares dando su testimonio de cambio y reconciliación, 
de amor, de entrega y fidelidad. Esto lo hacían junto a su familiar y fue una suerte de catarsis 
colectiva.  
También hubo reconocimiento a los familiares que, después de fallecidos los padres, acogieron 
y se preocuparon por el bienestar de su familiar. Toda la familia llegaba orgullosa, todos 
estaban felices. Esta parte ayudó mucho a otras familias nuevas a aceptar la discapacidad o 
diferencia de sus familiares.  
La sesión acabó con diferentes presentaciones lúdicas y artísticas de los alumnos y alumnas, 
varios de ellos acompañados de sus docentes y de sus familiares. La jornada fue de casi tres 
horas. Todos estuvieron muy contentos y ayudó a reforzar los lazos familiares y los amicales 
con el resto de las familias del centro. Una de las frases muy repetidas por los alumnos fue que 
ellos quieren lograr ser: independientes, productivos y felices. Ver testimonios al final.  
Programa Empleo con Apoyo 
El centro Ann Sullivan contempla un programa para alumnos adultos, mayores de 18 años, que 
han logrado capacitarse en el centro e ingresar a un puesto laboral. Se trata del programa 
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Empleo con apoyo, nos cuenta la especialista, y que el centro tiene 90 estudiantes que 
participan de este programa. También, suelen tener algunos alumnos menos de edad que 
cuentan con la autorización de los padres para poder trabajar. El programa fue creado en el 
año 1986 y uno de los jóvenes que empezó a trabajar en el marco de este programa es Sandro, 
que tenía 16 años en esa época. Como era el primer caso, el centro tramitó las autorizaciones 
necesarias para que trabaje en la cadena Wong. Desde esa época, el programa tiene el apoyo 
del Ministerio de Trabajo, organismo que facilita los trámites administrativos para que los 
alumnos puedan acceder legal y oficialmente a un centro laboral, considerando los beneficios 
que la ley da a esta población. 
Sandro ahora trabaja en una empresa transnacional, tiene una jornada de 8 horas y le va muy 
bien; es muy querido y reconocido en su centro laboral. Se desempeña en el cargo de 
mensajería interna, abastecimiento de las impresiones, de las computadoras, etc. Trabajos que 
están en conformidad con las capacidades y habilidades del alumno.  
También tienen tres alumnos del centro trabajando en Hiraoka de San Miguel, recién han 
empezado a trabajar y están en tanto en el área de atención al público, en todo lo que es el 
armado de las bolsas de regalo; para lo cual tuvimos que capacitarlos previamente en el 
centro. Otros jóvenes están en el almacén de los productos pequeños, de cosas pequeñas 
como licuadoras, microondas, cafeteras, planchas. En el Congreso de la República también 
tienen a seis jóvenes. El Dr. Schoeder, investigador de EEUU quien estuvo visitando el centro la 
semana pasada, los acompañó al Congreso para ver los avances que estos jóvenes lograron en 
los últimos meses. Nos cuentan que pudieron reunirse con el congresista Iberico y conversar 
acerca del desempeño laboral de los alumnos. Uno de ellos es todavía menor de edad, por lo 
general se trata de jóvenes con Síndrome de Down. 
Visitando a Jorge, el boleador del almacén 
Esta mañana vamos a acompañar a Nélida, especialista del Programa Empleo con Apoyo del 
centro, a su visita en el supermercado Metro, donde tiene dos alumnos incluidos 
laboralmente. En esta oportunidad vamos a conocer a Jorge, quien tiene 39 años y una 
discapacidad severa que  no le permite comunicarse oralmente; sin embargo, esto no lo ha 
limitado para tener un empleo en la cadena de supermercados Metro. Jorge todavía no puede 
trasladarse solo desde su casa hasta su centro labora, por tanto, es su madre quien lo lleva al 
trabajo y lo recoge para llevarlo a casa. Tiene otro compañero del programa Empleo con apoyo 
que se llama Alex, pero por estos días está de vacaciones. 
Él trabaja en el área del almacén de la tienda Metro de la Avenida La Marina, tiene el cargo de 
boleador. Es decir, apoya a sus  compañeros acomodando los productos que llegan al almacén, 
ordenando, cargando, pasando los paquetes, etc. Nos cuenta la especialista que Jorge ha 
mejorado su conducta, antes veía a una persona con lentes y se les tiraba encima; porque le 
llamaba la atención. Sus compañeros del centro se dieron cuenta de eso, entonces le dijeron 
que le iban a enseñar a volear (lanzar como se hace en el vóley con la pelota), entonces le 
lanzaban bolsas, cajas, y él las agarraba y la pasaba a su compañero.  Como le gusta lanzar 
cosas le decían el empujador, porque como es grande y no sabe medir su fuerza, y paraba 
empujando a la gente. Entonces, analizaron la situación y orientaron su fuerza hacia algo 
productivo. Y vieron que podía realizar esta labor porque requería de fuerza, principalmente.  
Nos cuenta Nélida, la especialista del centro, que una vez al mes se realiza una visita para 
evaluar y analizar el desempeño de los jóvenes trabajadores. En la empresa existe personal 
especializado y capacitado para realizar el seguimiento de estos trabajadores, suelen ser del 
área de recursos humanos. El señor Miraval es el personal asignado de esta área, pero ahora 
se encuentra de vacaciones y lo reemplaza la jefa de bienestar social. 
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Llegamos al almacén y nos recibió Sandra, que es la Jefa de Bienestar Social de la tienda. Ella es 
una suerte de supervisora del programa mientras el personal especializado del programa no se 
encuentra. Con ella, nos dirigimos a conocer el trabajo de Jorge. Lo podemos ver de lejos, está 
cargando cajas de un lugar a otro, recibe órdenes de uno de sus compañeros y, muy 
alegremente, completa las órdenes que le dan. Se ve feliz, está sonriente mientras trabaja. Lo 
vemos vestido con su mameluco azul y tiene un cinturón grande alrededor de la cintura. Es 
para protegerlo del peso, porque levanta cajas y hace fuerza.  
La supervisora se acerca a Jorge y lo saluda, nos lo presenta y él, tímidamente mueve la cabeza 
y sigue sonriendo. Le preguntamos cómo le va y nos responde: “Sí, bueno”. Jorge no se 
expresa con facilidad debido a la discapacidad que presenta. No se expresa bien, pero puede 
emitir algunos sonidos donde se reconocen algunas palabras. Pero su comunicación es, sobre 
todo, gestual y corporal. 
Su compañero nos cuenta que Jorge realiza varias tareas, algunas veces se ocupa de llevar las 
bolsas de basura, los cartones; también hace mandados con uno de los coches de carga que 
maneja muy bien, guarda y ordena las cajas, bolea las cajas para pasarlo a sus compañeros, 
etc. Nos cuenta que Jorge sabe discriminar los objetos, puede reconocer cuáles son las 
galletas, los jugos de fruta,  etc. Nos cuenta que ha sido un proceso largo y minucioso, y que 
todo el personal se siente orgulloso de Jorge. 
También nos cuenta que un día Jorge llegué medio alterado y comenzó a gritar, le dijimos: 
¿qué te pasa? Y solo decía: “no, no, ya no”. Agarró una caja y me la tiró. Entonces, tuvimos que 
llamar a su mamá, ella nos dijo: “Con voz alta, dile que su mano atrás.” Así lo hicimos y se 
calmó. Luego nos dimos cuenta que estaba aburrido porque lo tuvimos mucho tiempo 
haciendo una sola cosa, a él le gusta estar en movimiento y haciendo cosas diferentes. Cuando 
está ocupado está tranquilo. Otra anécdota que tiene con él es que ha podido identificar 
ciertos movimientos o gestos cuando transmitir algo, por ejemplo, cuando frunce el ceño y se 
rasca la cabeza es que tiene sed.   
Por último, nos cuenta que tiene dos años trabajando con él y es la primera vez que comparte 
espacio laboral con una persona con habilidades diferentes y que ha sido gratificante 
conocerlo y valorar su desempeño. Él y otros trabajadores del almacén ya han aprendido a 
identificar las comunicaciones no verbales de Jorge, pueden leer sus gestos y asociarlo a sus 
necesidades.  
Observamos unos minutos las actividades cotidianas de Jorge, su interacción con sus 
compañeros, sus movimientos y gestos. Y lo dejamos allí, trabajando y realizándose como 
trabajador de almacén. Responsabilidad que realiza con mucho compromiso. La madre de 
Jorge ha influenciado mucho para que su hijo logre adaptarse y desarrollar su labor. La 
especialista del centro nos menciona que la madre de Jorge se ha convertido en una “coach 
master”, una maestra, una madre súper pilas y muy comprometida con la educación de su hijo, 
y de todos los otros alumnos incluidos.   
Ella es una persona que se ha preparado, a fuerza de voluntad, para dirigir a los chicos en el 
trabajo. Ella ha sido la coach de Metro, junto con el especialista de la empresa que hace el 
seguimiento. La madre de Jorge conoce bien a los chicos, sabe cómo darles tareas y sugiere 
también a los compañeros de trabajo cómo debe actuar ante algunos imprevistos o cómo 
corregir algunas conductas que pudiera presentar. Como el caso que contaba el compañero de 
Jorge, cuando tuvieron que llamarla para que les diga qué hacer cuando él estaba aburrido.  
La madre de Jorge no solo asesora al personal de la empresa, también lo hace con los 
especialistas y las familias del centro. Además de asesorar, también recibe capacitación en el 
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centro cada 15 días, en aspectos más técnicos y especializados y que ella introduce en sus 
asesorías.  
Nos despedimos de Jorge y su compañero de trabajo. Y nos dirigimos hacia la parte de la 
tienda, es decir, hacia el supermercado donde están los otros jóvenes incluidos. Porque la 
supervisora nos dice que en todo el supermercado de La Marina tienen 4 personas con 
habilidades diferentes. Jorge está en el almacén, pero hay otros que están en la tienda, 
ordenando y orientando al público. En esta tienda, nos cuenta, solo tienen incluidos a 
hombres; pero en otras tiendas también hay mujeres.  
Luis y Fernando, los reponedores de la tienda 
La supervisora cuenta que estos jóvenes son muy atentos y responsables con sus labores. La 
tarea que desempeñan es la de ordenar los productos que los clientes dejan en caja o en algún 
estante que no le corresponde. Ellos van observando cada estante y cajas, de modo que van 
devolviendo a sus lugares estos productos. También, ayudan a los clientes a ubicar el lugar de 
los productos que solicitan. Y suelen ser grandes anfitriones, siempre esperan y despiden a los 
clientes con una sonrisa y mucha amabilidad. Estos dos jóvenes no pertenecen al programa del 
Ann Sullivan.  
Luis es un joven con retardo mental y lleva 20 años trabajando en la tienda. Nos acercamos a 
él, está concentrado ordenando los productos que lleva en un coche. Nos mira, sonríe y nos 
saluda. Es muy comunicativo, nos da la bienvenida y, justamente en ese momento una clienta 
le hace una consulta, él nos deja por un momento y atiende a la clienta. Luego, vuelve a darnos 
atención. La supervisora nos cuenta que el desempeño de Luis es sobresaliente, es hablador, 
escribe bastante bien y siempre tiene una solución para los problemas. No le gusta perder el 
tiempo, es muy trabajador y comprometido.  
Nélida menciona que los jóvenes que trabajan tanto en Metro como en Wong son muy fieles a 
la empresa, se esfuerzan por hacer lo mejor que pueden en la labor que desempeñan y 
guardan mucho cariño por su centro labora. Nos habla de otro joven, Manuel Reyes, que 
trabaja actualmente en una tienda Wong y que ha sido uno de los pioneros del programa 
Empleo con apoyo, que fue designado como el Primer trabajador de la empresa por alto 
desempeño. Inclusive, debido a su responsabilidad y logros, intentaron buscarle un trabajo 
mejor remunerado porque tenía habilidades académicas significativas, por lo que le 
preguntaron si aceptaba ir a otro lugar, donde le pagarían un poco más, donde trabajaría 
algunas horas más y que desempeñaría nuevas tareas; pero el joven no quiso el cambio:  “No, 
Wong”. Fue su respuesta.  
Además, han podido detectar que son fieles a la empresa, cuando realizan compras para su 
hogar, sea solos o con sus familiares, siempre van a un Metro o Wong, están fidelizados por el 
cariño que le tienen a su centro laboral. Mientras Luis sigue ordenando los productos, la 
supervisora nos cuenta que él pudo comprar con su salario un televisor, que era su mayor 
ilusión. Ahorró bastante para tenerlo, pero, al poco tiempo se lo robaron. Y como es un riesgo 
que te puedan robar, en la vida diaria es así, él no se amilanó y trabajó para comprarse un 
segundo televisor. Tiene una visión y la tiene clara, era su meta.  
En el marco del programa, los jóvenes con discapacidad trabajan medio tiempo, en realidad 
tres horas flexibles para que no les cause estrés. Luis tiene siempre una sonrisa en el rostro, 
trabaja feliz. Nos cuenta la supervisora que él sí ha logrado autonomía y puede transportarse 
solo de su casa al centro, y viceversa. Tenemos un breve diálogo con él: 
-Hola Luis, mucho gusto 
-Hola 
-¿Cómo estás? 
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- Estoy bien, bien. 
-¿Y qué tal el trabajo? 
-Muy bien. Sí, devolviendo. 
-¿Y te gusta, trabajar? 
-Sí, me gusta. 
-¿Y qué has aprendido aquí? 
-Devolución, atender a los clientes…Eh…limpiar. 
-¿Qué es lo que más te gusta? 
-¡Devolución! Sí, devolviendo o sino, en la calle. Traer los coches de playa. 
 Mucho botar y hay que traer. 
 
La supervisora nos cuenta que él es muy organizado y a veces un poco controlador. A ella la 
controla para que haga bien su trabajo. Todos los días le pide su boleta, que es el documento 
que ella le entrega cada quince días, es su boleta de pago pero también registra algunas 
observaciones de su desempeño. Nos despedimos de Luis y vamos en busca de Fernando, otro 
joven que también trabaja en la tienda y forma parte del programa de inclusión laboral que 
tiene la empresa. Y, tanto Luis como Fernando, no pertenecen al Ann Sullivan; sino que son 
empleados directamente por la empresa.  
Fernando tiene Síndrome de Down leve, tiene mayor autonomía que Luis porque puede ir y 
venir del trabajo solo y en transporte público. Vive en el Callao, en el barrio de Santa Úrsula, y 
puede identificar sin problemas el transporte público que lo lleva directamente:  
-Un solo carro me deja y me trae. La “S” o si no, el corredor rojo… -nos responde a la pregunta 
de qué carro toma para transportarse.  
- A veces me cobra un 1, 1.50. –nos cuenta.  
Por lo que constatamos que Fernando no tiene conocimiento que él, por presentar 
discapacidad intelectual, puede acceder al carnet del CONADIS y no pagar pasaje en el 
transporte público. Le preguntamos acerca de su ambiente laboral, de cómo se siente en la 
tienda y nos responde con una amplia sonrisa: ¡Igual, muy bien!  Nos cuenta que su amigo es 
Luis y se pone a buscarlo con la mirada para que podamos conocerlos. Así que le contamos que 
ya lo conocimos. Dejamos a Fernando concentrado en sus tareas, ordenando los coches y 
saludando a los clientes.  
Antes de partir de la tienda, preguntamos a la supervisora acerca de cómo los directivos de la 
empresa están llevando esta experiencia. Nos responde que es una política de la tienda 
emplear a estos jóvenes, que ellos ya tienen varios años haciéndolo por tanto tienen gran 
experiencia de inclusión laboral. No solo los directivos, también los empleados reconocen la 
importancia y el valor afectivo que Fernando y Luis ofrecen. Son los primeros en llegar a la 
tienda, por la mañana, por tanto son los anfitriones que reciben a sus demás compañeros de 
tienda y lo hacen con una sonrisa. Fernando, a veces, suelen llegar bailando y cantando al 
trabajo, y quieren que pongan la música porque él ama la música y le gusta trabajar así. Y 
cuando está contento piropea a todos los sus compañeros.  
La empresa apuesta por estos jóvenes, por eso es que tienen el convenio con Ann Sullivan y 
ese convenio les asegura, de alguna manera, que el centro podrá capacitarlos y acompañarlos 
en su proceso de adaptación y aprendizajes. Y es un personal que  no rota de tienda, ellos 
siempre están en la misma sede. Tanto Luis como Fernando tienen más de 10 años en la 
empresa, trabajan a medio tiempo y están en planilla desde que ingresan y reciben su boleta 
de pago quincenalmente. La prueba con ellos es de un año, si logran superar el tiempo, por 
default ya son personal indefinido. 
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También nos comunica la supervisora que, en esta tienda, no han tenido ningún problema con 
los clientes debido a la presencia de estos jóvenes. Cuenta que en otra tienda sí tuvo un 
percance con un colaborador que tenía síndrome autista, entonces no hablaba y un cliente 
quería que le respondiera  y lo atendiera, pero estaba muy insistente y el joven no podía 
responderle. Entonces, lo detectamos a tiempo y le explicamos la situación. El cliente 
entendió. Después de eso no han tenido otros incidentes.  
Luis y Fernando no reciben seguimiento y acompañamiento de algún centro, ellos ha podido 
integrarse fácilmente a la rutina del trabajo y, además, por el tipo de discapacidad que 
presentan, que es más bien leve, pueden comunicarse y obedecer órdenes con facilidad.  
 
Palabras del Dr. Stephen Schroeder sobre trabajo del Ann Sullivan 
Yo pienso, la razón principal para este encuentro es el equipo de profesionales que están en el 
proceso de tomar decisiones juntos. Los padres pueden tener mejores ideas que los 
profesionales, pero todos estamos trabajando con el alumno. Y lo segundo, que solamente 
creo que es único acá, es que ustedes son un programa que va durante toda la vida, tener un 
programa desde pequeñitos hasta adultos, eso es único. Una vez que el niño o la persona ha 
sido aceptada en el programa del centro ya es de por vida, y eso les permite a ustedes cierta 
paz.  
Ustedes saben que hay un grupo grande de profesionales y familias que los van a apoyar por el 
resto de su vida. En otros países, cuando el niño abandona el colegio,  y van a encontrar en 
algún momento empleo con apoyo, pero menos del 10% de personas con habilidades 
diferentes en otros países, actualmente, tiene trabajos como los que yo he visto acá. Hoy 
estuvimos en Price Waterhouse & Coopers y vi a un niño que he visto desde pequeño, Juan 
Carlos Machaca, él estaba trabajando y era asombroso como lo tratan, como un artista ahí, 
como un artista de rock. Y él trabaja en una de las áreas claves, trabaja en el área de planillas, 
como de unas 80 cuentas. Eso no es un trabajo sencillo, es un trabajo serio, porque la 
organización depende de cómo el ingresa los datos.  
Después, hemos estado en el Congreso, fuimos a ver a 6 trabajadores del centro Ann Sullivan 
que están trabajando ahí; uno trabajando directamente con el Presidente del Congreso, el 
señor Iberico. Tenía 16 años cuando lo conocí y ahora es el empleado más joven, porque 
solamente tiene 17. Tenía su terno y se va a todas las sesiones. El lucía como de un millón de 
dólares. No solamente eso, toda la gente en su oficina, todos compartieron con nosotros lo 
que significaba tener a alguien tan colaborador como él. Era un miembro más del equipo. 
En 50 años yo no he visto esto en ningún otro país. Y es que sus padres que tienen a sus niños 
muy pequeñitos, que tienen que pensar seriamente. Hay cosas que ocurren en Perú que no 
están ocurriendo en otros lugares del mundo. ¿Ya tienen la idea? Yo creo que la razón por la 
que tiene éxito es que ellos basan sus programas en evidencias científicas, cuando otros 
programas en el Perú, o en el mundo, son solamente negociados para vender un programa, 
una estrategia, pero no tienen una evidencia científica. Yo he dado muchas conferencias sobre 
la poca evidencia que hay para muchas de estas estrategias.  
En otro lado, en el Centro Sullivan todos los programas están basados en real evidencia 
científica. Hay programas en Estados Unidos y en Inglaterra que están basados en la evidencia, 
así que lo que tienen ustedes acá es una joya. Y tienen que apreciarla y cuidarla y trabajar para 
tenerla. 
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TESTIMONIO DE HERMANOS 
 
Testimonio del hermano de Joel y Lidia 
Me siento muy orgulloso y contento de que la doctora Liliana haya conocido mi tierra. La 
experiencia para mí ha sido muy dura y muy difícil, pero al mismo tiempo me siento muy 
orgulloso. Mi vida fue pues, cuando yo me vine de mi tierra queriendo, pues, llegar acá a Lima, 
quizás buscar un futuro un poco mejor de lo que tengo allá pues, ¿no? Tenía dos hermanos 
con dificultades, uno que es mi hermano Joel y la otra mi hermana Lidia que a los 6 años le 
agarró la artritis juvenil. Mi madre trabaja en el campo, o sea ama de casa y mi papá pues en el 
campo. Pero no había muchas posibilidades pues de llevar a un hospital, porque también era 
lejos para mi hermana. Todo pasó rápido,  yo le vi que  estaba caminando, o sea normal, y 
después empezó a gatear y a postrarse en una silla. Y para mí pues era muy duro y mi hermano 
también que no respondía.  
Y la gente que pasaba por la calle, vivíamos como aquí lo decimos en la Panamericana, o sea 
los carros que pasan con la gente veía que lo sacamos afuera para que puedan divisar a la 
gente o para que se puedan distraer. Así muchas personas se burlaban, le tiraban piedras, o 
sea muchas cosas, mucha discriminación. Y eso me dolía a mí bastante ¿no? entonces yo me 
vine acá a Lima, empecé a trabajar en la línea de taxi. Y en Lima, yo miré que en Wong, en 
Metro que estaba trabajando los jóvenes con habilidades diferentes, entonces yo decía pues 
algún día quisiera que mi hermano, que trabaje ¿no? Y comentaba pues a veces a la familia o a 
los amigos, y me decían “no, pisa tierra porque, no. Tú no estás a ese nivel, o sea tú que cosa 
tienes, porque, o sea, la gente que tiene plata”. Pero no perdía las esperanzas.  
Pero un día o se Dios quizás me lo puso en el camino, a una familia, a una familia que me dice 
“¿me puedes llevar al colegio Ann Sullivan?” y en el carro, yo estaba manejando, pero yo por el 
espejo retrovisor, yo lo veía a cada rato al joven ¿no? al joven que era similar a mi hermano. 
Entonces, la señora se dio cuenta que yo estaba mirándole, ella un poco sicoseada, entonces 
yo le digo: “señora, yo tengo un hermano que me gustaría pues que estudie ¿no?” y le cuento. 
Ella me dice: “pues acá en el colegio estaciona tu carro y pregunta. Te van a aceptar”.  
Entonces, entré al colegio y dije yo tengo un hermano Down pero está en provincia. Y me dice 
“quiero que lo traigas para verlo, nosotros te podemos ayudar aquí”. Entonces yo mandé una 
carta a mi madre y ella vino con mi hermano, entonces lo traje y lo llevé al colegio. Aquí me 
dijeron sí, se puede. Entonces, empecé a venir una vez por semana y tuve la oportunidad de 
hablar con la doctora y dar mi testimonio. Somos 9 hermanos y yo soy el tercero, porque el 
hermano mayor se fue y no lo vimos; mi hermana la mayor se casó y entonces yo tenía que 
hacer algo por ellos. 
Entonces la doctora Liliana me dio la oportunidad, le comenté mi caso y le digo yo aparte de 
mi hermano tengo otra hermana… Ella solamente empezaba a bordar, hacia bordados en ese 
entonces y yo tenía que hacer algo por ella ¿no? La doctora me dice: “tráela”. Entonces, la 
traje y la doctora me dijo “no te preocupes, que tus hermanos van a  trabajar”. Yo en ese 
instante era incrédulo ¿no? Mi hermano pues que no podía ni estar en una silla porque sus 
brazos o sus manos no podía ni mover. Gracias a la doctora y la oportunidad el colegio que me 
dio, me ayudó mucho, me dio la esperanza de la familia y acá están mis hermanos.  
Yo vivía en una casa alquilada, la casa no estaba preparada para tener a una persona en silla de 
ruedas, yo vivía en un segundo piso, tenía que ir subirlo todos los días, bajarlo, no, los baños 
no estaban adecuados. O sea, los primeros días, los primeros años era muy difícil, pero al 
mismo tiempo la familia de acá y los tíos no estaban apoyando a nosotros. Hablé con mis  
hermanos que estaban menores y les decimos que hay que hacer algo por nuestros hermanos. 
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Cuando el día que se va nuestra madre ¿Qué va ser cuando ya no puede ni cargar? ¿Quién se 
va a hacer responsable? Entonces, esta es la oportunidad y quizás mis hermanos dejaron de 
trabajar, muchas cosas porque empezamos a dividir y a hacer responsables de mis hermanos y 
gracias a Dios […] 
Ahorita, los dos trabajan, mi hermano Joel en Hiraoka y mi hermana Lidia en el Banco de 
Crédito ya trabaja 12 años. Lidia cuenta: “A mi hermano y a toda mi familia que me apoya y la 
doctora Liliana es muy […] no pensaba, gracias por ellos a la doctora y a todos ustedes que 
están acá los profesores, con ustedes estoy saliendo adelante y toda mi familia me da su apoyo 
y gracias a ustedes estoy contenta. No pensaba trabajar en un trabajo así como en el Banco. 
[La Dra. Liliana comenta que en el Banco de Crédito le han hecho su baño especial para ella]. 
Sí, porque yo no podía ir sola al baño por eso gracias al Banco de Crédito por darme el apoyo y 
estoy trabajando mucho ahora estoy feliz con mi trabajo y con toda mi familia”. 
 
Testimonio de Cristal, hermana de Estefano 
Hermano, como le digo en la carta… estoy nerviosa… Yo no puedo pasar mucho tiempo con él 
porque yo tengo en mi casa una tienda, y trato de integrarlo a él ahí, pero él sabe que lo amo, 
que lo quiero demasiado, que cada día estoy aprendiendo más de él, de los especialistas que me 
están ayudando a comprenderlo, a ayudarlo, a integrarlo. (Suspiro.) Estoy muy orgullosa de mi 
hermano porque es muy pendiente también con mi mamá, con mi papá. Quiero que Estefano 
salga adelante, sea independiente y que tenga su propia familia porque también nosotros 
queremos que el sienta su vida también, que sea independiente, que Estefano que está ahí 
sentado, que sabe que estoy llorando... Que te amo mucho, que eres mi vida, que estoy muy 
orgullosa de ti, que eres lo mejor que me pudo haber pasado en esta vida. Gracias.  
 
Testimonio de Renzo, hermano de Laura 
Bueno, hablar sobre mi hermana me quiebra… es maravillosa… La verdad que esta actividad del 
encuentro de hermanos sinceramente es increíble. Bueno, yo ya soy estudiante preuniversitario 
y a veces me queda el tiempo corto para aprovechar con mi hermana. Logro verla en las 
mañanas, un poco en la noche, pero siempre me hago un fin de semana con la familia, tratar de 
cada uno incluirnos en ciertas actividades. Yo sí se lo digo en la carta; la carta me ha quedado 
demasiado corta para lo mucho que siento por ella. Es una completa bendición mi hermana.  
No puedo pedir una hermana mejor y gracias al Centro Ann Sullivan por todo lo que hacen, por 
todo el apoyo que dan a los padres, a sus familias y yo veo acá una gran cantidad de padres 
maravillosos. Cada uno tiene un milagro como hijo. Bueno, no estoy acostumbrado a hablar ante 
mucho público así que muchas gracias y les doy gracias a todos. Pero quería decirle así: “¿sabes 
qué, hermana? todo lo que siento por ti”, decirle que la amo, que la quiero de frente… no, no es 
que lo haga. Y gracias al encuentro de hermanos he podido conversar más con mi hermana y 
establecer un mejor vínculo.  
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RELATO ETNOGRÁFICO DEL CENTRO PRIVADO  VIVENCIAS - AREQUIPA 
 
Conociendo el centro 
El colegio Vivencias tiene por directora a la Sra. Patricia Palacios Bustíos, se trata de un colegio 
privado de educación básica especial que tiene 16 años de funcionamiento en la ciudad de 
Arequipa; está ubicado en la urbanización Umacollo, muy cerca del centro de la ciudad. El 
colegio recibe a estudiantes, niños, jóvenes y adultos, que provienen de los distritos aledaños, 
pero también de zonas algo más alejadas como Mariano Melgar, Paucarpata, Caima, entre 
otros. Las discapacidades que los 62 estudiantes presentan son Síndrome de Down, autismo, 
retardo mental, lesión cerebral y también con multidiscapacidad, incluso alguno hemos 
observado que ingresa en silla de ruedas.  
La psicóloga del colegio nos habla acerca de los principales ideales que persigue el colegio, se 
centra principalmente en integrar a los alumnos, a los que se puede, a la sociedad; integrar a 
las familias, porque muchas veces no están integrados. La problemática que presentan las 
familias es variada, los que tienen hermanos adolescentes, problema propio de la adolescencia 
es tratar de rechazarlos, ignorarlos, alejarse de ellos, como que son amigos cuando son más 
grandes, entonces, es eso, integrar a los alumnos a la familia, a la sociedad y ver el lado 
humano. En cuanto a las capacidades, con los que pueden, se busca desarrollar aprendizajes y 
el desarrollo del lenguaje o comunicación, tanto alternativa como aumentativa.  
La docente encargada de nuestra visita, la docente y terapeuta de lenguaje, nos cuenta que si 
bien el centro no ha elaborado un diagnóstico situacional de las personas con discapacidad en 
su territorio, o distrito, tienen conocimiento de personas, mayores sobre todo, que tienen 
Síndrome de Down y que no asisten a ningún centro de educación especial.  
El colegio Vivencias tiene, además, una suerte de hermanamiento con el colegio Marianne 
Frostig, que también dirige la directora Patricia Palacios, y se ubica a pocas cuadras del colegio; 
se especializa en niños y jóvenes con problemas de aprendizaje, sobre todo de lenguaje e 
hiperactividad. Por tanto, sus estudiantes suelen interactuar cuando se presentan actividades 
artísticas y deportivas. 
Es una casa de dos pisos, de material noble, con rejas y escalones en la parte delantera de la 
fachada. No hay letreros que indiquen que es un colegio especial privado, pero observamos 
que las paredes de la entrada presentan figuras coloridas alusivas a la festividad del 
Aniversario de Arequipa. Se trata de una casa de dos pisos que ha sido acondicionada y 
convertida en colegio. Tiene una entrada principal por donde ingresan las visitas y otra entrada 
lateral que usan los estudiantes para entrar o salir del centro. La entrada lateral es bastante 
angosta y antecede a un largo pasillo que desemboca en un pequeño patio. Alrededor del cual 
hay aulas pero es lo que pudo haber sido la zona del patio o el jardín interior. Alrededor hay 
construcciones que han sido convertidas en aulas.  
Alrededor del patio encontramos una construcción independiente de dos pisos, el primero es 
un aula para los niños y niñas de entre 5 y 7 años; a un lado se encuentra una escalera que 
lleva al aula de terapia de lenguaje. Junto a este edificio, está la cocina del colegio, donde 
algunos estudiantes preparen alimentos. Nuevamente en el patio, tenemos el aula de los 
estudiantes que presentan dificultades severas. El patio tienen dos áreas, una parte cubierta 
por un toldo y debajo hay varias sillas; y otra parte del patio que no está cubierto. En una 
esquina del patio divisamos las escaleras a la segunda planta, debajo de esta escalera hay un 
baño, justo al lado del aula de estudiantes severos.  
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Subimos al segundo piso y constatamos que las escaleras son angostas y prácticamente solo es 
posible que una persona suba a la vez. En el pasillo que va de la escalera a una terraza, hay dos 
aulas más. Pasamos la terraza e ingresamos a una construcción que es, en sí, lo que fue el 
espacio de la casa primigenia. A mano izquierda hay dos aulas, a mano derecha la Dirección y 
al fondo otras dos aulas más; cuyas ventanas tienen vista a la calle. A la mitad del pasillo están 
las escaleras que conectan a una pequeña sala de recepción en el primer piso.   
El centro es pequeño, no tiene un amplio patio ni jardines; en cuanto a la accesibilidad del 
espacio vemos que no garantiza la movilidad de alguna persona en silla de ruedas debido al 
gran número de peldaños que conectan un espacio y otro,  tampoco hay rampa y tampoco 
baños accesibles (acondicionados y cumpliendo la normativa específica). Advertimos, también, 
que esta casa comparte el espacio del primer piso con la familia dueña del predio. Y que esta 
familia ha construido una escalera externa que llega al tercer piso donde tiene una 
construcción pequeña, una suerte de mini departamento.  
Hace solo un par de días atrás los estudiantes retomaron sus clases, tras las vacaciones de 
medio año, así que todavía vemos que algunos se están readaptando al centro: se muestran un 
poco más inquietos, no se concentran, se van al patio, entre otras actitudes que las docentes 
piensan que responde a esta etapa de nueva adecuación. Sin embargo, es bastante tranquilo 
recorrer sus instalaciones. 
En cada aula hay una docente y una auxiliar, salvo en el aula de los pequeños que hay una 
docente y dos auxiliares y, la misma cantidad, en el aula de autovalimiento porque se trata de 
personas que necesitan más apoyo. En el caso de los talleres, tanto de los hombres como de 
las mujeres, solo hay una docente. El horario de clase es de lunes a viernes de 8h a 13.15h.  Por 
las tardes, se dan terapias de lenguaje a estudiantes que lo solicitan.  
 
Recorrido por las aulas 
El colegio Vivencias organiza sus aulas según el nivel de discapacidad y edad de los alumnos; 
recibe a niños pequeños desde los 5 años de edad y los mayores pueden pasar los 50 años. La 
distribución es: aula de los más pequeños (5-8 años de edad), aula de los intermedios, talleres 
de mujeres (todas mayores de 15), talleres de hombres (mayores de 15) y el aula de 
autovalimiento, donde asisten estudiantes mayores, por lo general, que no pueden valerse por 
sí mismo y necesitan asistencia constante para desenvolverse en el aula.  
Desde la sala de visita subimos al segundo piso por la escalera interior de la casa, esta escalera 
nos lleva a un pasillo donde observamos, a la mano izquierda, el taller de manualidades o arte, 
donde se encuentra el grupo de las chicas jóvenes. Este salón tiene al medio una mesa muy 
amplia donde las chicas trabajan los proyectos manuales, nos cuenta la profesora (Miss) Judy 
que este semestre les ha tocado a las chicas el taller de pintura. El primer semestre las chicas 
estuvieron en el taller de cocina. A mitad de año es que se intercambian.  
En esta temporada, se realiza trabajos en trupán, pues las chicas elaboran sus trabajos por 
temporada, ahora haciendo la campaña de primera comunión y están pintando álbumes. Estos 
trabajos se exponen y venden, a mediados de octubre, y de esta manera ellas obtienen 
algunos recursos monetarios. Ellas se involucran en varias etapas del proyecto, incluso, al final 
son ellas las que ofrecen la ventas, hacen las entregas de los pedidos, etc. 
Las jóvenes fluctúan entre los 21 años hasta los 45 o más años. Todas ellas ya han terminado 
su periodo de escolaridad, y como no tienen acceso a otro espacio de desarrollo o integración 
social, los padres de familia los matriculan para que mantengan sus vínculos amicales con 
647 
 
otros estudiantes de sus mismas condiciones y para que desarrollen algunas actividades 
productivas.  
Desde hace unos meses atrás, el colegio está promoviendo un proyecto para estos jóvenes, el 
servicio de catering que ofrecen a un público en general. Ya han tenido varias experiencias y ha 
sido significativo para ellos, que han logrado tener ingresos económicos debido a esta 
actividad. En el colegio, ellos se capacitan realizando los refrigerios para el resto de sus 
compañeros. Tanto las chicas como los chicos participan del proyecto. 
Preguntamos a nuestras guías,  la psicóloga y la docente terapeuta, de por qué estaban 
separando a los estudiantes por sexo; y nos comentaron que era para que no haya ninguna 
cercanía física durante las sesiones pues como son jóvenes, sienten ganas de tocar a sus 
compañeras.   
La docente del aula de las chicas nos cuenta que hay dos alumnas que llevan las clases del 
taller, pero que se marchan temprano porque ellas trabajan en un centro comercial. Por tanto, 
solo asisten de 8 a 9.30am y luego se van a Paris, la tienda donde trabajan. Ellas son Arlyn y 
Vanessa. Se desempeñan en el área de atención al público. Nos cuenta la docente que este 
trabajo ha sido una oportunidad que se les ha presentado, se trata de un programa de 
contratación laboral de personas con Síndrome de Down, por parte de la empresa Paris. Antes, 
nos cuenta, estuvo también otra alumna, pero se acabó su contrato y dejó de trabajar.  De 
ellas hablaremos en la sección de inclusión labora más adelante. 
Nos despedimos de las chicas y pasamos al aula vecina, es el taller de cocina donde 
encontramos a los jóvenes del colegio. Es un taller de cocina pero no hay una cocina en sí, sino 
que realizan las actividades previas como cortar, pica o, también, servir, envasar, etc. La 
docente es Gisela, ella nos cuenta que hoy día se preparó como refrigerio sándwiches de pollo, 
de queso, hubo  postre de manzana y también sirvieron café y refrescos. Nos cuenta la 
docente que este refrigerio fue preparado por nutricionistas, quienes analizaron a los 
estudiantes y determinaron las necesidades calóricas de cada uno. De este modo, en el 
proceso de elaboración del refrigerio, nutritivo y balanceado, se preparan alimentos 
personalizados; es decir, para los que están subidos de peso, tienen refrigerios light donde 
usan pan integral y ensaladas.  
Estos alimentos, observamos,  están servidos en platos y vasos, se ha dispuesto de cubiertos y 
servilleta y los han colado en fuentes. Dentro de unos minutos, los estudiantes pasarán a 
repartir aula por aula el refrigerio. La docente nos cuenta que ellos van aprendiendo cada una 
de estas labores, como también, pasado unos minutos luego de la entrega, pasan a recoger los 
servicios y lavarlos en el lavadero del patio. Como parte del proceso de capacitación, el servicio 
termina con la  limpieza de las mesas, servicios y otros materiales que hayan utilizado.  
Dejamos a los estudiantes y pasamos por un salón que está vacío, nos dice nuestra guía que es 
el aula de los hombres después de terminar la sesión de la cocina. Aquí realizan otras tareas 
que complementan su formación. De este grupo de chicos hombres, pudimos observar 
alrededor de diez y nos dicen que la edad promedio es 18 años, pero también hay estudiantes 
que tienen cuarenta años o más.   
El aula siguiente es más bien el departamento de psicología, donde la psicóloga Patricia y su 
asistente María, quienes trabajan con determinados grupos de estudiantes que ya están 
aprendiendo a escribir, a leer, saben sumar, saben restar, etc. Ellos, en este momento, estaban 
ensayando baile en otra aula. Pero nos cuenta que son, aproximadamente, 12 niños y niñas 
que tienen capacidades para contar, para reconocer vocales, etc. el grupo responde a varios 
niveles de avance, los hay más avanzados que realizan sumas y restas y otros más atrasados 
que recién reconocen sílabas. Este grupo de estudiantes los identifica como grupo intermedio 
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Bajamos a la segunda planta y nos dirigimos al aula de autovalimiento, es el salón donde se 
encuentran los alumnos que no pueden valerse por sí solos, unos están en silla de ruedas, o 
tienen alguna discapacidad que no les permite desplazarse con facilidad. Tienen una 
discapacidad más acentuada o severa; por tanto, son los que requieren más ayuda. Son 12 
alumnos, entre hombres y mujeres; hay varios alumnos que presentan lesión cerebral, 
Síndrome de Down, autismo o multidiscapacidad como es el caso de Álvaro, joven que tiene 29 
años que presenta lesión cerebral y esclerosis. A estos alumnos se les refuerza con el 
desarrollo de habilidades para la vida, como pelar sus alimentos, comer solos, realizar sus 
necesidades. Este salón tiene, además de su docente, dos asistentes.  
Salimos del aula y cruzamos el patio para llegar al aula de los niños pequeños, son 12 niños de 
5 a 8 años, que se encuentran con su docente y 3 asistentes, la profesora Lorena. Los niños 
presentan diferentes discapacidades como Síndrome de Down, autismo, etc. Lo que los niños 
trabajan es sobre todo aprestamiento. Los niños se agrupan en tres subgrupos, la mesa de los 
niños de 5, de 6 y 7-8 años.  
Aula de autovalimiento 
En otro costado del patio, también el primer piso está el aula de autovalimiento, donde se ubican los estudiantes que 
presentan mayores problemas sensoriales, cognitivos y de conducta. Es un aula más pequeña. En ella hay dos mesas. Una 
mesa más grande está situada  a un lado del aula y en ella están sentados siete alumnos. Entre los alumnos distingo a Mechita, 
la alumna que tiene más de 70 años de edad y al niño más pequeño de la aula de unos 10 años que presenta un síndrome 
particular (S. De Weizz). 
En otra mesa más pequeña están ser sentados dos alumnos, uno de ellos en silla de ruedas (es Ramiro, el estudiante del que 
referían las docentes es muy alegre) el otro alumno es un joven de unos 35 años que presenta síndrome de Down asociado a 
cierto nivel de RM entre moderado y severo. Este joven tiene poco nivel independencia. Es el momento del refrigerio. Esta vez 
es papa cocida y huevo sancochado. Los alumnos deben pelar la papa y sacarle la cáscara al huevo. Luego deben partir en 
trozos la papa y el huevo, o bien estrujar este último para luego comer ambos combinados. 
Álvaro está sentado en la mesa más grande. Tiene lenguaje, pero presenta problemas de conducta. Se acerca  la docente y le 
retira el plato de comida, porque Álvaro sea quitado el zapato. Al parecer esa es una sanción común que aplican a los alumnos 
y que, según las profesoras es la que les da resultado. La docente y la auxiliar se desplazan por todo el salón, ayudan a los  
alumnos a traer sus loncheras, a sentarse les dan asistencia mínima pero necesaria cada uno, según sus capacidad. Hay 
algunos estudiantes que pegan su papá y su huevo solos. Otros lo hacen a medias ayudados por sus docentes. Los hay también 
que no pueden hacerlo y sus docentes lo hacen por ellos y luego les colocan el Platón ya listo para que ellos. Se observa 
incluso estudiantes que ni siquiera puede llevarse los alimentos a la boca y sus docentes los ayudan. Es el caso del niño que 
tiene alrededor de 10 años y síndrome de Weizz, que le afecta progresivamente la tonicidad muscular y el movimiento de sus 
extremidades. 
A una alumna le han dejado pelar sola su huevo. Ella se demora, la docente  la observa y deja que haga el esfuerzo. Un joven 
(Roberto) no tiene plato y está sentado sin moverse de su sitio. La docente que alcanza el plato. Tiene RM acentuado asociado 
síndrome de Down representa unos 35 años. Ramiro comparte la mesa chica con él. Ramiro está sentado en su silla de ruedas, 
sonríe mientras pela sólo su papa y su huevo. Demuestra ser bastante independiente. Come todo rapidito y contento. Usa un 
babero. En la mesa grande está sentada Mechita, la alumna de más de 70 años, que no habla pero tiene una sonrisa ligera en 
el rostro y un comportamiento adecuado, sereno y bastante independiente se levanta antes de la mesa trae sus alimentos, los 
pela y come de manera autónoma. 
En conjunto, la docente y la auxiliar despliegan un trabajo fuerte que involucra un esfuerzo físico grande a la par que una 
atención personalizada a cada estudiante. El objetivo es que los estudiantes puedan auto valerse por sí mismos al máximo 
posible en cada caso individual. La docente va contándonos algunos progresos de cada alumno: ahora ya puede comer sólo, 
antes ni siquiera movía las manos; ya estaban poco más tranquilo y está comiendo sólo poco a poco va saliendo de su 
depresión. Se observa que las docentes conocen a profundidad a cada alumno y saben lo que puede hacer y lo que no puede 
hacer y le exigen al máximo. 
En esta aula el trabajo es más duro. Cuando le comento esto a la psicóloga, me cuenta que por esta razón las docentes se van 
turnando en todas las aulas; de modo que todas pasan por las diferentes aulas y afrontar la responsabilidad que implica cada 
una de ellas en el momento en que están a cargo. En ese momento ingresa al aula una alumna del taller de mujeres. Viene con 
un mensaje escrito en un papel que entrega a la docente. Leslie es una chica con algo de  lenguaje se comunica cuando la 
docente le pregunta: dónde vas a ponerte ranchera? Ella la coloca colgada en el espaldar de su asiento. Sin embargo no logra 
peleas un montón o no quiere hacerlo, se la come finalmente con cáscara y todo. La psicóloga Patricia refiere Kenneth Lee es 
muy en creída en su casa y le hacen todo, por lo que quiere hacer su voluntad aquí en el colegio. Ella podría lograr muchas más 
cosas si no la impidieran tanto, señala. 
El niño de 10 años con síndrome de Weizz que suele convulsionar con cierta periodicidad según sus docentes, está sentado en 
su sitio con la auxiliar a lado que le ayuda a coger la papa con sus manos, ya que el alumno no puede hacerlo carece de fuerza 
muscular. La auxiliar le ayuda a llevarse el alimento a la boca conduciendo su mano hacia la voz. Juan, adulto con algo de 
lenguaje se alimenta sólo. la docente y alcanza el plato a Jaime en (lesión cerebral). José aparenta tener unos 15 años, no 
habl  ni y manipula sus alimentos. La auxiliar l  pela íntegramente la co ida trata d ayudarle a pelear y lo insta a comer sólo. 
Ingresa al aula otro joven que tiene un radio en la    mano derecha colocado al lado de su oído. Trae un recado escrito en un 
papel que coloca en un armario. No habla pero está permanentemente escuchando su radio y sonriendo.  
Notas de campo de Teresa Tovar 
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Dejamos a los niños para subir, por las escaleras laterales de esta aula, a la pieza donde se lleva 
a cabo la terapia de lenguaje. La terapista es la profesora Sandra, quien nos hace de guía de 
este recorrido, ella es docente especialista en terapia de lenguaje; los talleres lo realiza con 
cada uno de los estudiantes, la sesión dura 20 minutos y se realiza una vez por semana. 
Complementa su sesión con sesiones de psicoterapia y musicoterapia.  
Además, los alumnos tienen sesiones de psicomotricidad que lo hacen en el patio del colegio, 
natación y terapias específicas 
según el tipo de discapacidad 
que presentan. Natación y 
terapias con animales, 
específicamente, equino 
terapia lo realizan fuera del 
colegio. Natación lo hacen en 
un club cercano, en Cerro 
Colorado; es una piscina 
temperada y cerrada. Esta 
actividad tiene un costo 
adicional, que cubre la 
movilidad y el ingreso a la 
piscina, que es de 7 soles. Nos 
comentan que todos os padres 
están de acuerdo con ello.  
Equino terapia lo realizan en 
una chacra, también cerca del 
colegio, donde se encuentra el 
caballo que es propiedad del 
colegio; en esta terapia los 
estudiantes tienen la 
oportunidad de acercarse al 
caballo, alimentarlo con 
zanahorias, montarlo en la 
medida que es posible para 
ellos. Inclusive, el estudiante 
con discapacidad motora, suele 
montar con la ayuda del 
profesor. Entonces, todos los 
estudiantes van a esta sesión, 
en horarios y fechas diferentes, 
a menos que no deseen y eso 
suele pasar con los más 
pequeños; hasta que pierden el 
miedo. 
Otra de las actividades 
complementarias son los 
talleres de teatro y las ginkanas 
que realizan para la integración 
de la familia. Todos los años el 
centro presenta una obra de 
teatro, en realidad es una pieza 
Aula de los más pequeños 
El aula está cargo de Lorena. Está ubicada en el primer piso, al lado 
del patio, separada de este por una gran mampara Es un aula 
amplia. Hay ocho niños distribuidos alrededor de tres mesas en una 
de ellas hay dos niños en la otra tres y en la otra cinco. Son niños y 
niñas de ambos sexos, hay tres o cuatro que parecen tener 
síndrome de Down y varios autistas. Dos de los niños son muy 
inquietos.  
El aula cuenta con dos auxiliares. Es la única a aula que cuenta con 
dos auxiliares ya que según nos informa la psicóloga Patricia, son 
niños que requieren más atención. Una de las auxiliares es una 
adulta que nos informa tiene un ligero RM, en realidad es fronteriza 
y ha sido alumna del colegio. Es decir actualmente es ex alumno del 
colegio y trabaja como auxiliar en esta aula, esta señora observada 
a primera vista, parece no presentar ningún problema 
.Adicionalmente trabaja una chica que nos informa tiene RM leve. 
Es una chica  adolescente de unos 17 años. 
El aula está muy limpia y decorada con colores alegres. tanto mesas 
como sillas son de color azul, rojo y amarillo brillantes En la pared 
se observa una hoja de control, asimismo varios afiches decorativos. 
En otra pared  (la del fondo) están colgados con clips o sujetadores 
de papel los trabajos de los alumnos, a una altura apropiada para 
que los mismos niños y niñas se acerquen a colocar sus trabajos. De 
hecho, mientras estuvimos ahí varios niños y niñas hicieron esto 
con bastante desenvoltura. En la pared hay también una lista con 
los niños que tienen actividades de inclusión. 
Justo toca el momento de recreo para estar a una y todos los niños 
salen al patio está contiguo al aula. V de los niños salen con pelotas 
y se ponen a jugar. Yo estoy sentada en una banca en un costado 
del patio. Cerca mí hay un niño pequeño Down que juega sólo en 
una banca con su pelota, haciéndola rodar encima de y debajo de la 
banca. Hay dos chicos que disputan una pelota entre sí. 
La docente toma varias llantas de auto que están pintadas de 
diversos colores en un rincón y las coloca en el suelo formando una 
hilera. Motiva a los niños a pasar de jazz en llanta caminando. 
Inicialmente participa tres niñas y un niño, que parecen tener en su 
mayoría síndrome de Down. 
Otro niño, Kiran, se integra al grupo de los niños con síndrome de 
Down que están jugando en las llantas. Se nota que habla bien, se 
comunica fácilmente tanto con sus compañeros como con los 
profesores. Entre las niñas hay dos con síndrome de Down que son 
muy activas y ejercen cierto liderazgo del grupo. Una tercera niña 
también con síndrome de Down, llamada Estrella las sigue. 
Cerca al grupo que juega con las llantas hay un niño autista que 
corre de un lado a otro, mientras emite algunos gritos, no muy 
fuertes. Otro niño juega mucho con la pelota, es Sebastián un niño 
autista pero que tiene cierto lenguaje y nivel de comunicación y es 
más tranquilo.  
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que es recreada por los estudiantes del colegio; suele darse en el mes de noviembre y, para 
esta ocasión, se integran los colegios Vivencias y el Frostig. Las obras las suelen presentar un 
fin de semana, sábado y domingo, y participan alumnos desde los más chiquitos a los más 
grandes. El año pasado la obra que montaron fue El Quijote.  
Por último, nos cuentan, el colegio brinda talleres de musicoterapia. Todas estas actividades 
complementarias se realizan una vez por semana. Y lo lleva a cabo una profesora, que debe 
organizar las aulas de modo que pueda trabajar primero con los más pequeñitos y, luego, con 
todos los grupos. 
Observación de una sesión en el aula taller de mujeres: 
Estamos en el aula taller de mujeres. El aula es un espacio de tamaño regular bien iluminado y 
decorado. En la parte central rectangular, alrededor de la cual están sentadas las chicas. Son 
alrededor de 10 chicas, en el taller hay un total de 12 pero dos de ellas han salido a esa hora a 
su trabajo ya que están insertadas laboralmente en una tienda de departamentos de ropa: 
París (Arline de 20 años y Vanessa de treintaitantos).  
Entro y saludo diciendo hola a todos y agitando las manos. Las chicas sonríen y contestan el 
saludo. Como he podido memorizar los nombres de algunas de ellas las saludo 
individualmente: hola Marita, hola Melissa, etc. algunas contestan otra sólo sonríen. Hola 
Evelyn le digo a una de las chicas que parece tener menor del lenguaje y nivel de socialización. 
Se ido sin embargo Evelyn sonríe muy contenta y agita las manos, aunque no dice nada. 
De las que puedo identificar están: Gabriela (S. Down) muy alegre y protagónica, parece tener 
alrededor de 28 años; Irina (RM) alta y sonriente, que debe estar bordeando los 20 años; Anita 
(RM), alta sonriente y muy agraciada, de unos 20 años también,  Melissa (Down) de regular 
contextura cabellos calle claro suaves y largos  y edad similar;  algo tímida, pero sonriente; 
Marita (RM) que parece algo mayor que el resto, ligeramente gruesa de contextura, tiene 
cierto nivel de lenguaje y es alegre y asertiva; Evelyn (RM) no tiene mucho lenguaje, es algo 
baja de estatura y tímida, aparenta alrededor de 30 años; Renata (RM) una chica alta con pelo 
castaño claro ondulado que lleva en media cola y usa cerquillo en la frente. Es muy bonita y 
parece tener alrededor de 20 años, es algo tímida pero siempre sonriente y serena.  
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Sé que hay otra chica: 
Rocío, que en ese 
momento no se 
encuentra en el salón. La 
hemos visto en un 
pequeño patio del 
segundo piso sentada 
escribiendo su diario. Las 
profesoras refieren que 
Rocío presenta  
Síndrome de Down pero 
tiene por momentos 
comportamientos 
autistas, que la llevan a 
aislarse por momentos,  
mientras que otros ratos 
se integra bien al grupo. 
De pronto en medio de 
los comentarios sobre el 
día de Arequipa, les 
preguntó si quieren 
cantar y todas 
entusiasmar asiente. Con 
la presencia de la 
profesora cantan el 
himno de Arequipa, cuya 
letra la mayor parte sabe 
de memoria. Se genera 
un clima de gran 
entusiasmo. July, la 
profesora convoca a la 
parejita que va a bailar el 
carnaval arequipeño al 
día siguiente en la 
celebración escolar del 
día de Arequipa. Son: 
Arturo (S. Down) del aula 
taller de varones e Irina 
una chica delgada y 
alegre (RM) del aula 
taller de mujeres. Para 
esto, Marita una chica de 
alrededor de 30 y tantos 
años (RM) me hace una 
señal para que me siente su lado en la mesa. Lo hago sonriendo.  
La profesora coloca la música en el artefacto musical y Arturo e Irina empiezan a bailar. La 
profesora les va dando pautas y consejos y todas las chicas están entusiasmadas. Todas las 
chicas cantan y /o aplauden, acompañando el baile. Yo me sumo a ello, Marita me mira y 
sonríe constantemente, ella está a mi izquierda. A mi derecha está Anita una chica alta y guapa 
(RM) que sabemos es huérfana de madre y según las profesoras tiene problemas de conducta 
Observación de recreo de las aulas de taller  
Las aulas de taller, tanto de varones como de mujeres están situadas en el 
segundo piso. Los estudiantes de estas dos aulas llegan al patio bajando por 
las escaleras, van ingresando poco a poco. Algunos ya estaban en la 
pequeña cocina para lavar sus tapers y platos. Son dos alumnos varones  
que no pertenecen al aula taller sino que presentan retardo grave y 
parecen ser del aula de autovalimiento. Es dos alumnos están con una 
docente al lado el lavadero. Observo que es la docente la que está lavando 
los platos que los otros dos chicos la alcanzan 
Otros chicos y chicas están en el patio conversando o descansando. Se 
observa en general que las mujeres son mucho más comunicativas y 
sociables entre ellas. El grupo de varones tiene un número elevado de 
autistas que permanecen solos sentados cada uno en su sitio, sin asentar 
muestras de ninguna mala conducta, pero sin comunicarse entre ellos.  
Hay algunos  chicos varones que se desplazan por el patio caminando. Uno 
de ellos en André (RM, con rasgos de esquizofrenia, es un muchacho alto de 
1 m 80 aproximadamente delgado piel morena, que aparenta tener 
alrededor de 25 años).  El otro es Christian (Autista, aparenta tener unos 25 
años) y tiene la obsesión de tocar las manos de las chicas. Un tercero es 
Manuel (síndrome de Down) que tiene alrededor de 20 años y por rumores 
nos hemos enterado que está enamorado de Melissa, siendo 
correspondido por ella. Es una de las parejitas que se han formado en el 
colegio. La otra pareja es la conformada por Gabriela y Carlos, ambos con 
síndrome de Down y que tienen alrededor de 25 a 30 años.  
Patricia la psicóloga me pregunta si quiero saber más de cada uno, le 
respondo que sí. Entonces me va haciendo como una lista: ese es leona que 
tiene lesión cerebral. Aquel es Arturo que tiene síndrome de Down, aquel 
otro es Carlos que tiene también síndrome Down; ese es Eduardo que tiene 
lesión cerebral y aunque no habla comprende todo (alumno, alto moreno 
que aparenta tener alrededor de 30 años. No habla casi nada pero parece 
ser muy avispado, es hijo de una auxiliar del colegio, que parece tener una 
condición humilde). La psicóloga me sigue precisando la información: ese 
otro es Freddy que está con nosotros desde pequeño y presenta rasgos 
autistas; el de allá es Paolo que tiene también síndrome de Down y a su 
lado está Tulio que tiene síndrome de Down con rasgos autistas 
acentuados.  
Manuel (síndrome de Down) está enojado porque no quiere lavar su plato, 
dice que es alérgico al detergente. Patricia la psicóloga refiere que Manuel 
siempre presenta problemas de conducta tipo caprichos o resistencia hacer 
las cosas, dando pretextos diversos que no siempre son verdaderos; y que 
lo hace porque en su casa a lo engríen demasiado. Relata que Manuel 
estaba integrado laboralmente en los almacenes Paris, pero que lo sacaron 
precisamente por sus problemas de conducta. 
Observo que Paolo y Arturo (ambos con síndrome de Down) se abrazan. 
Paolo al igual que Carlos son chicos tranquilos que presentan síndrome de 
Down y socializan bastante.  
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de su casa aunque en el colegio se comporta muy bien. Tanto Anita como Melissa que está a 
su costado también me miran y sonríen.  
Una de las investigadoras pregunta una de ellas (a Graciela una chica bastante habilidosa y 
sociable) si ella quisiera bailar en la actuación, Gabriela contesta: “No” Señala que esta vez no 
me tocan y da a entender que todas están contentas de apoyar a la pareja que está bailando. 
Las chicas comentan que tanto Arturo como Irina bailan muy bien. Parece que se siente muy 
bien representados por la pareja. Se percibe un excelente clima de fraternidad y alegría en el 
salón. 
Luego de terminado el baile se crea como una inquietud de seguir bailando y yo digo a ver 
quién quiere bailar, qué quieren bailar. Marita y otra chica se levantan y baila cantando la 
canción de moda “el Totó”. Entre risas y entusiasmo, las chicas del taller acompañan y saben la 
canción, intuyen su connotación sexual-divertida. Me siento algo inquieta por la percepción 
que tengo del modo de pensar de las docentes y del colegio en general, más bien conservador. 
Entonces comienzo a cantar otra canción también alegre, pero más light: “Tengo una camisa 
negra”: muchas chicas comienzan a cantar, se saben la letra. Es una canción que estuvo muy 
de moda en las fiestas juveniles desde hace algo más de una década. 
De hecho, se nota que chicos y chicas jóvenes con habilidades diferentes viven sus procesos de 
socialización intensamente, y ello incluye el relacionamiento entre chicos y chicas de diferente 
sexo, el baile, la música, etc., aspectos que son asumidos  parcialmente por el CEBE. 
 
Metodología de trabajo en el aula 
Cada estudiante tiene su PEI (plan educativo individual) y una ficha por cada niño. Con esa 
ficha se transmite a los padres toda la información que se registra en las diferentes áreas de 
trabajo de la docente, de la parte psicológica, de la terapista de lenguaje, de la parte de 
psicomotricidad, del área de hidroterapia y natación. Tanto a mediados de año como al 
finalizar el año,  se entrega un informe a los padres de familia; además de la libreta. Al finalizar 
el primer y segundo semestre, es decir dos veces al año, se realizan entrevistas con los padres 
para conocer cómo es el avance del alumno.  
Programación mensual por proyecto. Las docentes y especialistas del centro elaboran su 
programación según el proyecto que les toca y que siempre suele estar vinculado a fechas 
cívicas o festivas de la región. Como es agosto y es el mes aniversario de la ciudad, el colegio 
está abocado a desarrollar actividades vinculadas a la región como es la realización de bailes 
locales, preparación de alimentos típicos de la región,  dibujos que recogen los países 
tradicionales y ambientación del colegio. Incluso, como elemento motivador a la hora del 
ingreso, por la mañana, las docentes los reciben con música local. En setiembre, que llega la 
primavera, tienen planeado una salida o paseo con todos los estudiantes y docentes. 
Las coordinaciones la realizan en el marco de sus reuniones de equipo, de modo que todas lo 
trabajan paralelamente y sincronizando sus calendarios. Siempre hay una docente encargada 
por cada proyecto mensual, el próximo mes será el turno de la profesora Verónica, quien está 
mapeando posible espacios que cumplan para el paseo. El paseo está dedicado a los alumnos.  
Las docentes plantean que el aprendizaje de los alumnos debe ser vivencial, de allí la 
necesidad de elaborar proyectos mensuales. Además, como los estudiantes no siempre 
procesan los temas más abstractos, las docentes optan por ambientar las aulas cuando van a 
trabajar un tema específico. Por ejemplo, cuando trabajaron las tres regiones naturales del 
país, las docentes se vistieron con trajes representativos de estas tres regiones, cuando 
tuvieron que hablar de los granos y otros productos específicos, se pidió a los estudiantes traer 
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ingredientes cocidos de modo que al final de la clase pudieron degustar la variedad de 
productos de las tres regiones.  Por tanto, el aprendizaje en ellos se hace más vivencial y ellos 
pueden verlo y aprender mejor.  
Paso a paso del trabajo de aula. Los pasos identificados que toda clase debe contener es la 
siguiente: 1) la motivación, 2) el nivel corporal, 3) trabajo directo con el cuerpo de los niños, 4) 
la percepción visual y 5) la percepción motora que es trabajo en mesa. Estos cinco pasos 
siempre deben tratarse en todo tema dictado por la profesora, eso asegura que sea vivencial; 
puesto que para estos alumnos la apreciación a partir de una lámina, no lo van a entender.  
Por otro lado, el colegio Vivencias también realiza evaluaciones a sus profesores como a los 
especialistas, esto se da en julio y diciembre.  Además, la psicóloga es la encargada de trabajar 
más con los padres, de modo que ella lleva un cronograma de trabajo. Este año, el logro que 
han impulsado es el de la autonomía de los estudiantes.  
En realidad, nos cuenta, desde el año pasado vienen trabajando la autonomía en el hogar, 
sucede que a veces los padres los sobreprotegen porque los miran como indefensos, enfermos 
o discapacitados y que no pueden realizar bien las cosas. En este proceso, los padres tienen 
que tener muy claro que sus hijos pueden lograr muchas cosas.  
Lo primero que han estado trabajando es sobre los hábitos higiénicos, hábitos alimenticios y 
alguna otra rutina en casa. Este sistema ha sido muy aceptado para los padres. A ellos se les 
cita cada dos meses, con los alumnos, para evaluar el desempeño que logran los estudiantes. 
La aceptación ha sido total, porque han visto que los alumnos aprenden, avanzan, no a la 
perfección pero sí lo hacen: pueden lavar servicio, pueden hacer muchas cosas en casa, hasta 
bañarse; que antes no se bañaban solos, ahora lo hacen.  Entonces, la psicóloga, les va dando  
indicaciones de lo que van a hacer y les entrega folletos de lo que se hará con los estudiantes. 
Esto es como una evaluación desde los temas que pueden hacer las familias.  
 
Observación de entrada y salida de los alumnos 
Llegada de los alumnos, 8.30h. Las dos movilidades  (blanca y roja) llegan puntualmente a las 
8:30 de la mañana. Se escucha  música en el colegio, están tocando el carnaval de Arequipa (ya 
que al día siguiente se celebrará en el colegio la fiesta por el aniversario de Arequipa) 
Arline (S. Down del aula de taller de mujeres, que trabaja en las tiendas París) llega en un taxi 
contenta entra bailando. Es un taxi compartido del cual descienden también Paolo (aula taller 
de varones), Marita (aula taller de mujeres) y dos varones más. 
Luego llega Melissa con su mamá caminando desde la esquina. Probablemente ha venido en 
taxi o en bus. Llega un chico con su papá, es un alumno del aula intermedia vienen en el auto 
particular. Rafaela (RM) alumna del aula intermedia llega en un auto particular con su mamá 
una señora muy joven y  sonriente. Un auto donde traen una silla de ruedas deja a una 
estudiante que tiene trenzas. Un señor (el papá?) La coloca en la silla. Un niño pequeño es 
dejado  por un auto blanco station wagon. Llega un papá caminando con Nicolás (aula 
intermedia), pregunta a una docente acerca de la lonchera de su hijo. 
Salida de los alumnos, 1pm. Primero nos hicieron observar qué manera los alumnos están 
agrupados ordenadamente en el patio para el momento de salida. los docentes se distribuye la 
responsabilidad de la salida: algunos cuidan a los alumnos en el patio y otros los conducen 
hasta la movilidad. Yo le digo a Patricia que ella observe el patio y yo me voy a ir a la puerta de 
calle del colegio para observar el momento en que los alumnos salen.  
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Al observar la salida de los alumnos a la 1:00 de la tarde, veo y la llegada de dos movilidades: 
dos microbuses uno rojo y uno blanco es estacional o en la puerta del colegio. Ambas serán 
manejadas por varones. Según refieren las docentes se trata de movilidad es de confianza y 
que tienen muchos años trabajando con el centro. Los docentes acompañan hasta la movilidad 
a los alumnos correspondientes, que va subiendo ordenadamente. Un alumno del aula de 
autovalimiento sale del colegio en su silla de ruedas y es acompañado por una persona de 
soporte. Sube al micro color blanco. 
Se observó siete personas que llegaron a recoger a los alumnos a pie, e igualmente se fueron 
caminando hacia la esquina a pie. No obstante las profesoras los refirieron después que 
usualmente, la mayoría va a la esquina a tomar un taxi. Las profesoras nos precisaron que a pie 
sólo viene un alumno desde su casa, dado que vive cerca 
Observamos también la llegada de varios taxis (unos cuatro o cinco). En algunos llegaba el 
familiar y se llevaba al alumno en el taxi. Otros llevaban a varios alumnos, al parecer eran taxis 
tipo colectivo, contratados entre varias familias que se ponen de acuerdo. En estos casos 
observamos un taxi para dos alumnos otro taxi para cuatro alumnos y otro taxi para tres 
alumnos. Hay otros casos donde los alumnos son recogidos por sus padres en su movilidad 
particular ese día observamos tres casos, dado que vive cerca del colegio. 
 
Inclusión escolar 
El colegio Vivencias realiza desde hace cinco años la inclusión escolar, no tiene un equipo 
específico, pero todas las docentes y auxiliares participan del proceso de adaptación de los 
niños en el nuevo centro escolar. Actualmente, son alrededor de 8 niños los que participan del 
programa de inclusión.  Nos cuentan que solo realizan la inclusión escolar a los niños 
pequeños, entre 5 y 8 años, que están “aptos en buena conducta”. El colegio con quienes 
trabajan la inclusión es el colegio privado mixto Esclavas del divino corazón, es un colegio 
vecino a ellos y es, por esta cercanía, que han optado por trabajar con ellos. Antes tuvieron a 
niños varones incluidos en el colegio San Juan Bautista, pero es solo de hombres; entonces se 
quedaron solo con Esclavas que es mixto. 
La inclusión consiste en que el niño o niña participe, una vez a la semana, del aula del colegio 
en una de las áreas del nivel inicial, este año es solo en psicomotricidad gruesa o educación 
física. Nos dice la psicóloga de Vivencias que, hasta el año pasado, los estudiantes podían 
entrar también a las clases de arte. Pero no en todas las aulas o clases que se brinda a los niños 
de su edad y nivel. También nos dice que como centro, solo se han dedicado a trabajar la parte 
social de los niños y niñas que serán incluidos, no hay un trabajo de preparación de 
competencias académicas en otras áreas.  
Una de las auxiliares del Vivencias lleva a los estudiantes al colegio inclusivo, como parte del 
seguimiento de los aprendizajes, la auxiliar maneja una ficha que llena con observaciones 
durante la jornada del estudiante incluido. La psicóloga nos dice que de esta manera, estos 
alumnos tienen la oportunidad de alternar con otros chicos; se puede ver en las fichas que el 
progreso de los niños es significativo. Si los primeros días algunos niños incluidos tenían cierto 
temor y no se acercaban a otros niños, pasadas unas semanas han logrado tener más 
aceptación y en vías de lograr integrarse.  
Quienes ubican el colegio inclusivo son las especialistas del colegio Vivencias, por eso suelen 
elegir el colegio cercano al centro. Y la aceptación depende de la disponibilidad de espacio que 
tenga el colegio. Nos cuentan que durante el proceso de inclusión, o inclusive antes, se realiza 
una sensibilización por parte de una de las especialistas; como los niños que se incluyen 
pueden comunicarse, ellos mismos comentan a sus padres acerca de cómo se sienten en el 
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otro colegio. Nos dice que nunca ha habido un problema de rechazo y que siempre los han 
recibido bien en el colegio. Es decir, en este centro, la sensibilización sobre el proceso de 
inclusión se da a los estudiantes a ser incluidos, se les explica cómo es el nuevo colegio y el 
apoyo que van a recibir.  
En cuanto a la aceptación por parte de los docentes del colegio inclusivo, en este año 
específico el profesor de educación física, que es con quien trabajan los niños, ha habido una 
buena aceptación y ha sido una experiencia novedosa. Como él no ha trabajado nunca con 
niños con discapacidad, lo ha tomado como un reto. Nos cuentan que el profesor sí conocía del 
colegio y los estudiantes con discapacidad, porque algunos estudiantes del Vivencias van a 
nadar y hacer atletismo al Club Internacional donde el profesor asiste. El profesor ha logrado 
los estudiantes le presten atención y que realicen los ejercicios que los demás niños 
desarrollan, es decir, los incluye en las actividades. El docente, al inicio, pidió ayuda al 
Vivencias pero, después, dejó de hacerlo porque seguramente desarrolló su propia estrategia. 
Como los estudiantes del Vivencias llegan al centro inclusivo con una auxiliar, ella lo acompaña 
en el salón y no puede intervenir en la clase del profesor, porque podría perder autoridad si 
otra persona se mete; es él quien construye la estrategia de inclusión. Las observaciones que el 
docente tiene sobre los niños, lo anota en el folder de registro que lleva la auxiliar y en el 
colegio todo el equipo suele revisarlo. La auxiliar en el aula, va llenando la ficha según todo lo 
que va observando.  
 
Salida de compras al supermercado 
Durante nuestra visita al centro pudimos acompañar a uno de los grupos del colegio a la salida 
semanal al supermercado, para realizar las compras de los productos necesarios para el menú 
de los refrigerios de la semana. La salida lo realizan los días viernes y, cada semana, va un 
grupo diferente. Esta vez el grupo que tenía la responsabilidad de realizar las compras era el 
salón de los niños pequeños. Llegamos al aula y estaban casi todos los estudiantes en fila, 
esperando para salir ordenadamente; solo un niño no fue, pues se trata de un niño autista que 
ha ingresado hace poco al centro y todavía está acostumbrándose. Por tanto, prefieren que no 
se estrese. A las 12h en punto, parten al centro comercial donde se ubica el supermercado. 
Los niños del grupo salen en dos grupos, siempre tomados de la mano de su maestra. Ellas los 
dirigen a la movilidad que los espera afuera del centro. Suben ordenadamente un primer 
grupo y luego otro. Nosotras optamos por ir en una movilidad aparte, por lo que llegamos más 
rápido y pudimos ver la llegada de los niños. La movilidad se estacionó en el sótano, salieron 
los niños divididos en dos grupos, el primero subió por las escaleras mecánicas y una de las 
docentes los hizo entrar al supermercado; mientras el otro grupo se quedó en el carro. Este 
primer grupo realizó la mitad de las compras que estaba en la lista. Fueron alrededor de 6 
niños y niñas que acompañaron a su docente a elegir los productos, a identificar qué tipo de 
alimentos deberían llevar, etc. Todos participaron de esta actividad. 
Muchos clientes se quedaron mirando, pero eso no fue ningún problema para los niños y sus 
docentes. Cuando acabaron de comprar, las docentes se llevaron a este grupo y volvieron con 
el segundo grupo; con quienes terminaron de realizar las compras necesarias. Empujaron los 
coches hasta la caja y, en orden, fueron sacando los productos, colocándolo en la cinta y 
saliendo del lugar. Si bien este grupo era más pequeño, se trataba de estudiantes más movidos 
que era necesario tenerlos constantemente de la mano pues a cualquier descuido, dejaban 
caer algunos productos o se iban corriendo por los pasillos. A la salida del supermercado, 
volvieron a subir a la movilidad y partir para el colegio.  
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Nos contó una de las docentes que, varios padres se sorprendieron de la destreza y obediencia 
con que sus hijos se desenvolvían en el supermercado cuando van con las docentes; pues, con 
ellos, sus hijos suelen hacer berrinches y no duran mucho tiempo en el supermercado. Razón 
por la cual varios padres no los llevan, pero con las docentes sí suelen obedecer, salvo algunos 
casos que ya tienen identificados y que siguen “educando” para que  pueda desarrollar el 
hábito de la buena conducta.  
En el caso de los estudiantes más grandes, nos cuenta una de las auxiliares que hay varios 
estudiantes que van solos a comprar; sin no pueden comunicarse sus padres lo envían con una 
papelito donde tienen la lista de compras. Los comercios a los que van son los que quedan 
cerca de sus casas y puede ser la panadería, la tienda, etc. La idea con estas salidas no 
controladas es que ellos puedan ubicarse solos en los alrededores de su barrio, que 
identifiquen los productos a comprar, etc. También nos cuenta del caso de un estudiante 
autista que ganó bastante autonomía y podía trasladarse solo desde el colegio a su casa, en 
combi, y sabía dónde bajar y subir. Como manejaba dinero que les daba sus padres, empezó a 
explorar los barrios y parques, donde se compraba algo de comer y pasaba el tiempo; 
generando tensión y preocupación en los padres. Al final, lo pusieron en una movilidad 
particular. Así que prefieren, los padres, tener más control acerca del desplazamiento de sus 
hijos, sobre todo aquellos que no pueden hablar.  
 
Inclusión laboral 
Durante nuestra visita al centro, nos enteramos que el colegio realiza un acompañamiento y 
supervisión a dos estudiantes que están en un programa de inclusión laboral en una tienda de 
departamentos: la tienda Paris, de Arequipa. Nos cuenta que la propuesta partió del propio 
centro laboral, que pertenece a la cadena Cencosud que también existe en Lima, y quienes ya 
tienen varios años contratando a los estudiantes que tienen capacidades para las actividades 
que ellos desarrollan. En esta ocasión, la empresa solicitó jóvenes con Síndrome de Down; el 
colegio colaboró preparando a varios chicos y chicas de sus talleres para la entrevista.  
El proceso a implicado: primero, la empresa ha planteado una entrevista donde han 
conversado acerca de las habilidades y capacidades de los estudiantes; en esta entrevista 
estaban: las personas interesadas, la psicóloga organizacional y el alumno o alumna. Una de las 
condiciones era que el estudiante pudiera comunicarse, es decir, verbalizar sus emociones. 
Aspecto que no todos los estudiantes pueden cumplir estando solos. Solo había cupo para dos 
personas, y quienes salieron fueron Arlyn y Vanessa.  
La auxiliar que nos guía, Shanon, nos cuenta que ella fue quien acompañó al primer día de 
trabajo a las chicas. El área de personal, encabezado por la psicóloga organizacional, les hizo 
una bienvenida; una pequeña fiesta donde demostraron su afecto por las nuevas integrantes. 
Ellas se sintieron muy importantes, conversaban con los trabajadores y socializaron con sus 
compañeros. Es importante que ellos se adapten a las rutinas y personas con quienes 
compartes las tareas. Nos cuenta que, antes de ellas, hubo dos alumnos que tuvieron la 
oportunidad de ser seleccionados, pero no se adaptaron o acostumbraron a las labores 
encomendadas.  
Es el caso de Gabriela, que se cansaba mucho de estar parada cuando cumplía la función de 
reponedora y por eso se sentaba constantemente; cuando su función requería que esté 
moviéndose por todo el espacio reponiendo y ordenando las prendas. Ella no se sintió cómoda 
y con su madre optó por salir de la tienda. Otro alumno que participó de la inclusión laboral 
fue Manuel, que es muy activo y dinámico; pero pasaba mucho tiempo conversando con los 
trabajadores y no se concentraba en sus tareas.  
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Arlyn y Vanessa, en cambio, han demostrado que sí cumplen con las tareas y quieren trabajar, 
ellas son muy felices realizando los cambios, ordenando productos, atendiendo al público, etc. 
Y respondiendo a las consultas de los visitantes acerca de la mercadería que no encuentran. 
Como parte de la observación, fuimos al centro comercial para observar cómo ellas 
trabajaban, sin que medie su acompañante, nos hicimos pasar por compradoras, por lo que 
preguntamos a cada una de ellas, en su momento porque están en pisos separados, dónde se 
encontraban determinados productos; y cada una de ellas nos llevó a los espacios 
correspondientes, nos ofreció algunas alternativas y nos dirigía al lugar indicado cuando 
querías comprar otra cosa.  
La jornada de trabajo para estas chicas es de medio tiempo y, por tanto, el dinero que reciben 
es de 450 soles aproximadamente. Arlyn ya está más de un año laborando, mientras que 
Vanessa lo tiene solo algunos meses. Tanto Arlyn como Vanessa, entran a las 10h de la 
mañana, por eso tienen tiempo de ir al colegio, a las 8am para responder alguna actividad 
escolar y salir, a las 10h al centro comercial. Entran a las 10h y salen a las 2pm.  
Vanessa tiene una personalidad más callada, pero Arlyn sí es bastante comunicativa. Arlyn, es 
una niña con Síndrome de Down que tiene un estilo personal de vestir, de cuidar su imagen y 
de trabajar de manera organizada y alegre.  Aunque, también, nos cuenta que es ella quien ha 
generado algunas peleas al interior de las chicas del colegio por temas de favoritismo amical. 
Ella, quiere hacer muchas de las cosas que hacen las demás personas que trabajan aquí, como 
ejemplo, pintarse el cabello como lo hacen las otras chicas, pintarse las uñas, usar algunos 
accesorios de moda, etc. 
Algunos amigos suyos comentaron que el día que cobró su primer sueldo llevó al cine a su 
familia. Su familia tenía pena porque iba a gastar su dinero pero ella estaba feliz. La auxiliar 
nos cuenta que la mamá de Arlyn ha notado un cambio importante en cuanto a la 
responsabilidad de ella frente a su trabajo: desde temprano está viendo cosas que tiene que 
hacer, lo que antes, si antes ella le decía: “ya vamos al colegio” y ella “un ratito más, un ratito 
más”, y se quedaba en la cama; pues ahora ya no, más dice: “tengo que trabajar” y hasta llega 
más temprano al colegio. Cuando antes llegaba tarde, ahora llega puntual al colegio, y se 
involucra en todas las actividades que tiene que hacer para irse a su trabajo.  
Arlyn, nos cuenta en este caso la psicóloga, ha sorprendido a varios pues ha aprendido muy 
rápido la dinámica y la regla de trabajo en el centro comercial. Ella está motivada y todo lo que 
le enseñan lo pone en práctica, de modo que ha superado sus limitaciones y ha estimulado que 
mejoren sus capacidades para discriminar objetos, colores, marcas, etc. Debido a su 
discapacidad ella no habla muy claro, sin embargo, esto no ha sido un limitante para potenciar 
su expresividad y siempre se presenta (hola soy Arlin Amado, soy trabajadora de la tienda 
Paris, le doy la bienvenida ¿en qué la puedo ayudar?) y está dispuesta a ayudar a los clientes. 
El caso de Vanessa es diferente, ella con su hermana de alrededor de 20 años, sus padres viven 
en Puno y prácticamente ella es independiente; su hermana la apoya mucho pero no puede 
acompañarla a muchas cosas porque es profesional y debe trabajar. Los padres trabajan en 
Puno y hacen todo lo posible porque sus hijas salgan adelante. Están muy orgullosos del logro 
de su hija y eso lo comunican al colegio. 
 
Celebración por el aniversario de Arequipa  
Llegamos al colegio a eso de las 9:00 de la mañana y estaban en todos los preparativos para la 
fiesta de aniversario. En el patio había colocada una mesa con un mantel, citas de barro una 
jarra conteniendo líquido (probablemente chicha) y bastante espacio vacío destinado a que   
los estudiantes coloquen los platos que han preparado para la ocasión. Desde el día anterior 
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nos habían pedido que Patricia Fernández y yo actuábamos como jurado en el concurso de 
preparación de un plato típico de Arequipa: solterito arequipeño. Todas  las aulas van a 
participar en el concurso, por lo que en cada aula están terminando de preparar la respectiva 
fuente. 
El jurado está conformado por tres personas: un por padre de familia arequipeño, y nosotras 
dos, las investigadoras del SINEACE. Nos ponemos de acuerdo en algunos criterios para evaluar 
la calidad de los platos: sabor, presentación, e ingredientes,  el señor de Arequipa nos ayuda 
un a precisar el tercer criterio relativo a los ingredientes ya que conoce cuáles son los 
ingredientes correctos y típicos. Hacemos una lista de los mismos, de rato en rato el señor 
hace un par de consultas telefónicas con su esposa para ser precisiones al respecto. Al final 
queda la lista de ingredientes: Papa en cuadritos, choclo desgranado, cebolla cocida, queso en 
cuadritos, aceituna de preferencia pequeña, habas, perejil, sal, pimienta, aceite y vinagre. 
Acordamos también que si bien habrá una fuente ganadora, todas las aulas serán aplaudidas y 
premiadas. Habrá primer segundo y tercer lugar y además las otras dos aulas tendrán premio a 
su participación. 
Empieza la ceremonia con un discurso de una de las docentes sobre el significado de Arequipa 
y de la fiesta. A continuación comienza de inmediato el concurso del solterito arequipeño. Para 
esto las fuentes de las diferentes aulas ya están colocadas. Los tres miembros del jurado 
ignoramos qué fuente corresponde a cada aula, les asignamos un número. Luego degustamos 
cuidadosamente los platos y luego colocamos los puntajes respectivos considerando los tres 
criterios: sabor, presentación e ingredientes. Resultó ganadora la fuente correspondiente al 
aula de los niños pequeños. 
 
 
Trabajo con las familias 
Conversando con las dos profesionales que tienen a cargo la institución, mientras la directora 
se encuentra de descanso por motivos médicos, nos enteramos que a fines del mes de agosto 
realizarán un congreso para las familias. La finalidad es apoyar a los padres y madres de familia 
en diversos temas de la vida y la salud de las personas con discapacidad. Nos dice la psicóloga 
que se ha identificado que las familias tienen mucho desconocimiento sobre cómo tratar a sus 
familiares, por lo que este congreso los orientará de manera más profesional.  
Hasta el año pasado, el colegio ha estado organizando eventos familiares, alternado entre 
escuela para padres y escuela para hermanos, pero no han tenido mucha presencia. Del 
universo de 62 alumnos del centro, para el caso de la escuela de hermanos solo llegaban 7 o 8 
hermanos; de padres un poco más, pero nos cuenta que existe poco interés y ella observa que 
los chicos están un poco abandonados. También nos cuenta que, en el caso de los alumnos 
mayores, como ya son más grandecitos sus padres pierden el interés de ayudarlos porque 
asumen que no va a progresar; mientras que más pequeñitos tienen más expectativa. Cuando 
están pequeñitos van preguntando, en qué va avanzando, pero cuando ya van creciendo van 
perdiendo el interés. Y eso se observa hasta con la agenda, porque a los pequeñitos les revisan 
las tareas y firman el cuaderno y les hacen seguimiento; mientras que a los grandes pasa que 
ni les miraron la agenda desde hace días y tampoco le firman la agenda 
Entonces, como no tenían tanta acogida convocando a los padres y familias, decidieron realizar 
este año el primer congreso informativo, donde tocarán diferentes temas conciertes al 
desarrollo de sus familiares con discapacidad. En la programación para este congreso se ha 
considerado la presencia de: dos neuropediatras, dos psiquiatras, una psicóloga que va a tocar 
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el tema de  familia, un psicólogo que va a tocar el tema de modificación de conducta tanto en 
taller como en ponencia, una terapeuta que se va a encargar de comunicación alternativa 
como aumentativa, una fisioterapeuta que se va a encargar de posturas de sitio, sobre todo 
para los chicos que están casi siempre sentados en sillas de ruedas con escoliosis.  
Vendrá, también, una dentista para informar a los padres sobre lo que es el cuidado y la 
limpieza que deben tener, porque como muchos de ellos son sedentarios, no les agrada 
lavarse los dientes, o los padres no se lo recuerdan, entonces no hacen una limpieza bucal 
adecuada. Se presentará una nutricionista para tocar el tema de nutrición, etc. entonces 
hemos tratado de tocar todos los temas  y ha tenido muy buena acogida. Pues se debe inscribir 
previamente y ya casi todos los padres están comprometidos. 
Adicionalmente, van a tener un conversatorio, no va a ser como un congreso grande pero 
también van a haber ponencias y talleres. Este conversatorio es de inclusión laboral y 
educativa, entonces estamos trayendo una psicóloga de la empresa Paris, que conoce a los 
chicos, que está empapada de la problemática de ellos, digamos tanto en el colegio como allá 
en la tienda y va a venir a conversar con los padres, y el profesor de educación física del 
colegio inclusivo, que da clases a los chicos, hablará acerca de su experiencia de inclusión 
educativa. 
La psicóloga nos cuenta que en cuanto a la aceptación social de esta población, en la ciudad de 
Arequipa las cosas están cambiando para bien. Ahora, hay más apertura de las familias para 
mostrar en público a sus hijos o hijas con discapacidad, cuando antes han tenido a estas 
personas ocultas en sus casas. Hay más aceptación nos dice, pero reconoce que dentro de la 
familia sí hay un conflicto mayor cuando los hermanos llegan a la adolescencia. Muchas veces 
los padres, en su afán de cuidar a los niños o niñas con  discapacidad, han descuidado a los 
otros hijos y eso lleva a los hermanos a distanciarse de sus hermanos con discapacidad. Ella ha 
detectado que cuando llegan a la adolescencia, vienen los problemas porque no quieren que 
los amigos los vayan a mirar, no quieren que los amigos vayan a sus casas cuando tienen que 
hacer un trabajo; porque los hermanos se portan mal. Ya de jóvenes o adultos, nuevamente el 
trato cambia, ya los aceptan nuevamente. Por tanto, los padres buscan apoyo para poder criar 
mejor a sus hijos de modo que se aseguran que sus hijos con discapacidad van a tener el apoyo 
de sus hermanos. 
Entonces, una de las estrategias del colegio ha sido trabajar el tema de la autonomía y la 
buena conducta. En cuanto a la autonomía que deben desarrollar los chicos con discapacidad, 
esto está directamente vinculado al modo de crianza que desarrollan los padres de familia; 
pues varios de ellos terminan sobre protegiendo y engriendo a sus hijos, a modo de 
compensarlos o demostrar amor, que hacen que sus hijos se engrían demasiado y no quieran 
desarrollar sus capacidades para afrontar la vida solos. Nos cuenta el caso de una madre que 
compró una torta, la cortó en cinco trozos donde cuatro eran pequeños y uno grande; el 
grande era para el hijo especial porque a él le encanta el dulce.  
Pero esta es una mala forma de educar, no solo por la ventaja que recibe sino que, este 
estudiante al no tener mucha movilidad y trabajo físico, pasa más tiempo sentado lo que le 
provoca que engorde con mayor facilidad, con los respectivos problemas que esto conlleva. 
Por tanto, no ayuda a que los chicos socialicen bien, que sean autónomos y  que desarrollen 
buena conducta, eso es lo que apunta el centro. La participación de padres y madres de familia 
que hayan realizado una buena crianza de chicos con discapacidad es, también, una buena 
estrategia de socialización de moles de crianza, pues muchos padres que son nuevos pueden 
identificarse con ellos, hacerles preguntas de cómo han superado las dificultades, etc.  
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Conversación con la psicóloga sobre socialización y sexualidad 
Estamos sentadas con Patricia N., la psicóloga de Vivencias en bancas de colores del patio del 
CEBE. Habíamos estado observando el recreo de los chicos y chicas de las aulas de Talleres 
(Taller de chicos, y Taller de chicas).  
Como son talleres separados, el patio de recreo es uno de los espacios donde chicos y chicas 
con discapacidad o habilidades diferentes se encuentran. Hay sonrisas y acercamientos 
naturales entre ambos sexos. Por información complementaria sabemos que hay incluso 
algunas “parejitas” ya constituidas. Se nota que los chicos y chicas están contentos de 
encontrarse unos con otras. Los que tienen Síndrome de Down o RM leve conversan e 
interactúan mucho más. Los que tienen autismo caminan de un lado a otro en el patio o están 
en la cocina lavando sus tapetes junto con una profesora. 
En el patio hay también un lavadero de ropa, que ha sido habilitado para que los chicos 
puedan asearse o lavar sus implementos y tapers. En el lavadero hay una chica que está 
lavando su tape y en eso un chico Down ser acerca sorpresivamente y le da un beso en la 
mejilla y luego se retira sonriendo. 
El incidente da pie a la conversación que desarrollo con Patricia N. Le comento qué le parece 
que los chicos y chicas se encuentran en este espacio del patio y están contentos y que el 
incidentes como el del beso robado que acabamos de observar. Patricia N. Me lo confirma. Le 
pregunté entonces por qué están separados en aulas diferentes varones de mujeres. Esta era 
una inquietud que teníamos pendiente, y que no había salido en la entrevista anterior. En los 
centros de educación especial observados en Lima y otras ciudades, tanto públicos como 
privados, chicos y chicas están juntos agrupados en todo caso de acuerdo a su edad y nivel de 
desarrollo. 
Patricia N. Me contesta: “por eso precisamente,  para evitar que sucedan estas cosas”. Le digo 
que es conveniente de los chicos y chicas aprendan a seguir normas adecuadas de socialización 
relacionamiento entre sí, a tratarse con cordialidad y respeto y que esta es un aprendizaje 
fundamental para que ellos puedan luego desenvolverse bien en otros espacios públicos: 
saludarse, darse la mano, un beso en la mejilla o un abrazo, que no agobie o incomode a la 
otra la otra persona. “Queremos evitar que estas cosas ocurran dentro del taller, porque ese 
no es un espacio adecuado para ello”. Dentro del taller hay, evidentemente reglas y pautas 
distintas que en otros espacios más abiertos, concuerdo con ello, pero percibo en general un 
temor de no poder controlar los “excesos”, por parte de las docentes. Es por ello que ellas 
prefieren separar a los chicos por sexos. 
“Los padres confían en nosotros, que tenemos la responsabilidad de cuidar a sus hijos, ellos 
también tienen sus temores”, dice Patricia N. Le pregunto si las familias son temerosas y o 
conservadoras y me dice que son diversas y que ellos prefieren evitar problemas. Insisto en 
que son aprendizajes indispensables para la socialización. Patricia N .comenta que se trata de 
as aspectos naturales, que muchas veces los chicos y chicas lo hacen sin malicia, apenas una 
sonrisa coqueta o un beso en la mejilla. Concuerdo con ello. Patricia aclara, sin embargo, que 
la sexualidad es un asunto que compete a las familias, desde su punto de vista. Es decir el 
colegio prefiere abstenerse entre este tema, deduzco yo, aunque no lo digo. Le planteo más 
bien, en positivo, que sería interesante desarrollar estos aprendizajes también en los espacios 
escolares, obviamente diferenciando por ejemplo patio, de taller, etc. Patricia asiente con la 
cabeza pero con la mirada dudosa.  
Le pregunto en qué otros espacios se encuentra chicos y chicas. “En los cumpleaños de todos 
ellos, invitan a todo el salón y allí bailan, conversan, etc.” Es decir se confirma que los 
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aprendizajes de socialización inter pares entre chicos de diferente sexo se dejan al ámbito 
privado, fundamentalmente. En el CEBE únicamente se “controlan” y supervisan. 
 
Trabajo con la comunidad 
Nos cuenta la psicóloga que en años anteriores han tenido un programa de puertas abiertas, 
donde se invita a los vecinos a que participen de las actividades que van a realizar los alumnos, 
de las clases y tengan un poco de contacto con ellos. De modo que así se familiarizan, en el 
barrio, con esta población que ven pasar todos los días. Otra de las actividades que también ha 
ayudado a que los estudiantes socialicen con la comunidad es cuando, el Divino Niño sale en 
procesión por las calles aledañas y se invita a los vecinos a que saquen sus imágenes para ser 
bendecidos. En una oportunidad, un colegio inicial del barrio, esperó que llegara la imagen 
para que pudieran observarlo todos los niños de su centro, todo estaban  formaditos afuera y 
cantaban y aplaudían. Cuando a fin de año se realiza la exposición venta de productos en 
trupan, se invita a todos los vecinos asistan a la exposición de los trabajos.  
Preguntamos durante nuestro recorrido, si el colegio tenía algún trabajo coordinado con la 
OMAPED, la oficina del estado que se encarga de asistir y apoyar a las personas con 
discapacidad y que está presente en los diferentes distritos del país. Pero nos mencionaron 
que no, inclusive, muchas personas como las docentes y las familias no conocen esta entidad. 
Tampoco conocen los beneficios que la ley otorga a las personas con discapacidad, 
específicamente el servicio de transporte público que por ley es gratis para esta población. 
Pero nos dicen que en Arequipa no hay transporte del Estado. Tampoco estaban muy seguras 
acerca de cómo funciona el seguro de salud para esta población, que al ser población 
vulnerable reciben asistencia del SIS. Otro aspecto que no es muy tratado es el certificado de 
discapacidad que lo tramitan a través de las oficinas de Conadis, que les certifica la 
discapacidad de modo que pueden tener algunas ventajas sociales.  
También nos cuenta que en Arequipa no funciona muy bien la ley de atención preferencial, 
que se ha visto casos que cuando los estudiantes deben ir al centro médico u hospital, no los 
hacen pasar directamente; sino que tienen que esperar generando estrés a estos niños. Como 
los estudiantes que presentan autismo o RM no son muy evidentes, físicamente, no pasan 
como personas con discapacidad.  Por otro lado, el espacio preferencial que deben tener las 
personas con discapacidad en el transporte público, incluyendo las combis, no son reservados 
para ellos. 
 
Entrevista a estudiantes 
José Manuel, alumno con Síndrome de Down 
José Manuel tiene dos años en el colegio, tiene Síndrome de Down y ya sabe leer y escribir. Lo que más 
le gusta son las clases de taller de cocina, él cocina y ha aprendido, también, a preparar la lonchera de 
los estudiantes del colegio: Gelatina, pan con jamonada y con queso. Luego de prepararlo lo llevan a los 
salones y lo reparte a los compañeros. En su casa prepara alfajores de maicena, en su casa y en la casa 
de su cuñada Pamela Núñez, que tiene un taller de cocina y él es alumno del taller, se especializa en 
pastelería. El negocio de su cuñada se llama Miska y él quiere quedarse a trabajar allí, así gana su propio 
dinero. Juan Manuel dice que ahorra su dinero para irse a Camaná, de vacaciones con su enamorada 
Melissa que tiene casa de playa por allá; aunque ella vive en Arequipa y también es estudiante del 
colegio Vivencias.  
Además de cocinar, a él le gusta bailar marinera, baila carnaval con su amigo Arturo. Y también le gusta 
las clases de teatro, sobre todo la obra La Luz Negra. Lo que no le gusta o no puede hacer con sus 
compañeros del colegio es hacer equino terapia porque es alérgico al caballo. Pero nos cuenta que, lo 
que más le gusta hacer es sus alfajores de maicena. Su sueño es ser cocinero y tener un restaurante. 
662 
 
También, lo que le gusta es estar con Melissa y cuidar y apoyar a las chicas, pero se molesta cuando 
llama a Melissa y su teléfono no tiene batería. 
Juan Manuel trabajó en las tiendas Paris, pero renunció porque se aburría y en realidad no le gusta la 
ropa. Y porque algunos chicos del personal no lo trataron bien porque “Me hacían doblar y doblar la 
ropa, y decían yo quería más a Juli, los chicos de Paris estaban celosos”.  
 
Entrevista a Melissa y Gabriela, estudiantes con Síndrome de Down 
Estamos con Melisa y con Gabriela. Melissa  tiene 20 años de edad y tres años en el colegio y lo que más 
le gusta es pintar, pintar cosas que luego serán para ella. Ella en el taller de cocina ha aprendido a picar, 
batir la tortilla, limpiar, doblar, muchas cosas y, sobre todo, ser ayudante de cocina. Ella sí está 
elaborando pequeños platos que vende  y que le ha permitido tener dinero y ahorrar, ella le da el dinero 
a su madre y ella lo guarda. A Melissa le gusta también hacer deporte, ella suele ir al Inter, que es el club 
deportivos a donde van casi todos los jóvenes de la ciudad; allá tiene un profesor que es muy bueno y 
con el que hace muchos ejercicios y nada. 
 Melissa lee y escribe en su diario. Ella nos cuenta que tiene un novio en el colegio, su nombre “suena 
con J”… es José Manuel. Y están juntos desde los15 años, sus padres se conocen y quieren mucho a José 
Manuel. Él le dice: “hijita lo hago por ti, si estas con él seguimos…” Ella nos cuenta que tuvo otro novio y 
que este chico le pegó, ella se enojó y nunca más lo volvió a ver.  
Gabriela también tiene 20 años y tiene tres años en el colegio, ella estuvo trabajando en la tienda Paris, 
dice que fue una experiencia bonita pero que no quería estar allá, sino que prefiere estar con sus 
profesoras como Mis Paty y Miss Juli. Gabriela también nada y hace mucho deporte. Ella dice que se 
lleva muy bien con su familia, con su mamá, su papá, sus hermanas Paty y Daniela. Su familia la cuida y 
le da mucho amor. Tiene varias primas en Lima y algunas están en Arequipa. Gabriela también tiene 
enamorado, pero recién tienen un mes; pero ya sus padres lo saben y dicen que es buen chico. A 
Gabriela le gusta porque es “un chico guapo, tiene la ropa bonita y es lindo”. Suelen ir a su casa para 
almorzar juntos pero también le gusta salir a otros lados, porque ella es bien independiente. 
 
Entrevista a Vanessa y Arlyn, estudiantes con Síndrome de Down incluidas laboralmente 
Vanessa y Arlyn son dos chicas estudiantes y trabajadoras de la tienda Paris, ellas van por las mañanas al 
colegio y luego a las 10h  se marchan a trabajar. Les preguntas qué les gustaba hacer y ellas, al mismo 
tiempo, dijeron que les gustaba hacer de todo. Arlyn va a cumplir 21 años y está en Paris desde el año 
2015 y le gusta doblar la ropa y le gusta tener amigos del trabajo. Sus amigas se llaman Patty, Yesenia. Y 
tiene unos jefes que son muy buenos, ellas los llama sus “tíos”: “mis jefes están mi tía Sonia y mi tía 
Yesenia”. Su madre está orgullosa de sus logros porque es una buena chica.   
Ella también es muy amiguera y le gusta comprar pan con pollo y pizza cuando recibe su sueldo. Y 
también, ayuda a su mamá y su papá para que tengan para alimentarse. En las últimas semanas ella ha 
entrado al gimnasio y allí juega y hace ejercicios con sus amigas. Del colegio le gusta también el taller de 
cocina, ha aprendido a hacer el desayuno, es una experta cortando el pan, colocando el pollo, la 
mantequilla y la mermelada. En casa, su hermana le enseñó a hacer tortas y eso le gusta mucho. Estos 
días de fiesta de Arequipa, irá a misa con su mamá, con su tía y tío. 
Vanessa es un poco más callada pero muy trabajadora y comprometida, a ella le gusta trabajar desde 
que era pequeña porque su mamá trabajaba siempre. Tiene un hermano que estudia medicina y su 
hermana Pamela que suele ver por las noches.  Su mamá está en Juliaca, porque trabaja en la chacra. 
Vanessa nos dice que su madre es su profesora, porque ella le enseña todo y está muy orgullosa. Sus 
primos también han ido a la tienda Paris a verla trabajar, es el orgullo de la familia. Ella no tiene papá, 
pues nos cuenta que él murió a raíz de un accidente de tránsito. Vanessa con su sueldo, se compra 
pantalones, polos y camisas; no solo para ella, también para su familia.  Y después, con lo que le queda 
le encanta comer arroz chaufa, es su plato favorito.  Ella no ha pensado ir a trabajar en otro lado, le 
gusta Paris y quiere quedarse allí. Le gusta mucho venir al colegio, la cocina es una de sus áreas favoritas 
y se especializa en postres. En el colegio ha aprendido a servir el desayuno, a hacer panes con pollo, con 
jamonada, con mantequilla, etc.  
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Transformando una escuela especial: 
Testimonio de Helmer del Pozo, Director de un CEBE en Cusco 
 
Sobre el CEBE y su renovación de local 
El CEBE Don José de San Martín tiene ya varios años, lo han construido aproximadamente en el 
año 1978 gracias a una donación de Alemania; y fue construido en esa época por los militares, 
o sea con mano de obra de los soldados, pero no lo hicieron técnicamente. Cuando yo llegué, 
hace algunos años, las paredes estaban rajadas, las esquinas se abrían, los techos también 
rajados. Se hizo una evaluación con Defensa Civil porque ya había temor de que se 
derrumbara. ¿Qué hacíamos nosotros? Lo maquillábamos nomás, porque necesitábamos 
también mostrar bien el colegio. Como ya estaba declarado en riesgo por Defensa Civil, fue un 
motivo para gestionar la renovación del colegio, eso se inició en la gestión de la profesora 
Janeth, en ese entonces tenía el cargo de directora.  
Ella presentó todos los expedientes al gobierno regional, al gobierno regional de hace dos 
gestiones, en el año 2007. Con esa gestión lo aprobaron hasta perfil, la siguiente gestión hizo 
avanzar un poco más, de hecho, todo fue a presión de gente interesada. El colegio tenía que 
estar presionando hasta que entró la nueva gestión del 2011, ellos lo aprobaron y nos dijeron 
que sí se iba a construir porque estaba priorizado en el presupuesto participativo. Pero, 
también, porque una consejera, del gobierno regional, hizo sus prácticas aquí, conocía de cerca 
este tema y ella influenció bastante para que salga la aprobación del presupuesto. Se aprobó, 
lo licitaron y salió la empresa ganadora en junio del 2012; un mes después se inició la obra que 
tenía que durar 600 días, es decir iba a acabar en marzo del 2014, pero recién nos entregaron 
el colegio el 12 de marzo de este año, 2015.  
Durante la construcción, nos trasladaron al patio del colegio Uriel García; allí hemos estado dos 
años y ocho meses, esa experiencia de vivir arrimados ha sido muy difícil para los estudiantes 
pero también para sus padres y los docentes del CEBE. Hemos sido maltratados todo ese 
tiempo, varias veces han paralizado la obra y hemos tenido que exigir a las autoridades que se 
apiaden de nuestros niños, que las obras son para ellos. Solo así, saliendo por la televisión con 
nuestros niños llorando, han terminado la construcción y el año pasado, a fines, nos han 
entregado el colegio. Pero ha sido una batalla de todos.   
El nuevo colegio tiene 3.250 m2 de área construida y ha costado ocho millones y medio soles. 
Esta obra no es igual a los planos iniciales, hemos tenido que sacrificar una losa deportiva para 
priorizar el tema de la luz a todos los ambientes. Conocí a la arquitecta que hizo la obra, ella 
dio más importancia a la luz, por eso que todos los salones y espacios del colegio son amplios y 
tienen mucha luz, entra el sol por la ventana. También, ha construido una buena rampa, que 
nos ha quitado un espacio enorme, pero es muy funcional para nuestros estudiantes que 
requieren trasladarse en silla de ruedas. 
En el proyecto de remodelación del colegio también ha incluido el equipamiento con 
computadoras, estantes, equipo de fisioterapia, gimnasia; además de equipo especializado 
como sillas de ruedas posturales o neurológicas. En total han sido 18 sillas de ruedas, pero 
como no es suficiente estoy en conversaciones con una ONG de Canadá que nos pueden donar 
más sillas; claro, previamente hacen una evaluación de la necesidad. Lo que sí se han olvidado 
en el proyecto o no les ha alcanzado es el tema del mobiliario, carpetas básicamente. No 
habían considerado carpetas, ahora estamos viendo cómo vamos a hacer para conseguir. Hay 
otro tema que también es complicado, el tema del mantenimiento del local. El dinero que se 
ha proyectado no es suficiente, necesitamos por lo menos el doble. Justamente, sobre este 
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tema es que vamos a tener una capacitación en la DRE, para ver lo del mantenimiento de 
locales escolares.  
Frente a un personal insuficiente, momento de innovar 
Entonces, como tenemos un colegio nuevo y ahora también nuevo director por concurso, que 
es mi persona, he pensado ¿por qué no innovar y hacer una nueva estructura de gestión de 
nuestro colegio? Así, hacerlo más eficiente pensando en nuestros niños, porque no ha habido 
un adecuado feedback en nuestra institución, como centro especial. Como dice la norma, los  
niños entran a inicial a los 3 años y terminan la primaria a los 14, de allí ya pasan a primaria 
posterior; de aquí terminan a los 20 años y salen como promocionados. Si entran 5 o 10 niños 
en inicial, significa que en primaria posterior también deben estar saliendo esa misma cantidad 
de promocionados, pero eso no lo tenemos claro ningún CEBE porque en realidad se están 
quedando en grados superiores, no están promocionándose nuestros alumnos.   
Como ha aumentado el número de alumnos y, más arriba, no hay alumnos que se 
promocionen; tenemos un problema del recurso humano en el colegio y tengo que decir que 
tenemos una gran dificultad. Lógicamente, hay una carencia porque este centro ha pasado de 
tener un nivel a tener dos niveles y muchas más aulas, en consecuencia, hay más estudiantes. 
Antes teníamos 172 alumnos en todos los niveles, ahora tenemos alrededor de 204. Por eso, 
ahora, las necesidades son diferentes y nos vamos a tener que adaptar a lo que tenemos y a 
los que estamos. 
Antes, nuestra organización era por nivel, había una persona que se encargaba solo de 
primaria posterior, otra que se encargaba de todo el área académica -decíamos así a inicial y 
primaria- y un profesional que se encargaba del equipo SAANEE. Pero había el tema de que 
cada uno veía solo su aula, por ejemplo, el de primaria posterior se encargaba solo de su aula 
de primaria posterior y no sabía más. Necesitábamos integrar, sobre todo ahora que había más 
espacio y también más estudiantes. Esto motivó nuestra reorganización que es de la siguiente 
manera. El centro tiene exactamente cuatro rubros: un director, una coordinadora del 
SAANEE, una coordinadora que se encarga de los estudiantes y otra para el grupo de 
profesores.  
Por tanto, lo que antes era la coordinación de primaria posterior y la coordinación académica 
se han integrado y se ha diferenciado tanto por nivel  como por tipo de discapacidad. 
Entonces, tenemos la Coordinación de Estudiantes que ve, por un lado, los niveles de inicial, 
primaria y primaria posterior; y por otro lado, grado y tipo de discapacidad: estudiantes con 
múltiple discapacidad y estudiantes con cierto tipo de discapacidad. Esta área es la que sabe 
cómo determinar quiénes deben pasar de un nivel a otro y quienes no, considerando las 
edades. Ya no es como antes cuando solo sabían cómo era su aula pero no sabían cómo era el 
tema de inicial, de primaria, etc. Los hemos integrado así para que todos sepan del trabajo de 
todos, cómo van, qué tienen que hacer, qué no tienen que hacer.  
Otra innovación que se ha hecho, es justamente en el nivel de primaria posterior. Aquí 
tenemos dos ambientes y dos profesionales que están sin carga de alumnos al cien por ciento; 
uno solo tiene cinco alumnos y el otro tiene seis; ¿pero quiénes son estos alumnos? Son 
estudiantes de primaria posterior que han sido identificados y evaluados de acuerdo a sus 
características, a sus competencias; y más o menos de acuerdo a lo que les agradaría hacer. 
Estos dos ambientes consisten en taller de cocina y taller de lavandería. Son rubros pensados 
para la inclusión laboral. 
Ahora, estos profesionales no solamente trabajan cada uno con su grupo de estudiantes, sino 
que han planificado y elaborado un horario para incluir a todos los estudiantes del colegio; 
para que los estudiantes vayan adquiriendo habilidades para la vida diaria en el campo de la 
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cocina y la lavandería y no recién cuando ellos terminen la primaria. Eso estamos haciendo 
ahora y nuestros alumnos están encantadísimos. Esto va a permitir que los estudiantes vayan 
promocionándose y que vayan saliendo más o menos en la proporción que ingresan. 
Salir de la zona de confort  
Tengo la suerte de haber pasado por el equipo SAANEE, de haber enseñado a chicos con 
multidiscapacidad, de haber enseñado a chicos sordos; de haber estudiado para enseñar en 
primaria posterior y haber estudiado, también, para ser director. Entonces, conozco todos los 
temas y todos los colegas saben cómo he trabajado. Porque sólo así, con esa base moral yo les 
puedo decir “vamos a trabajar así, así vamos a hacer” y les puedo convencer, porque yo he 
tenido la experiencia. Más que imponer, se trata de convencerlos; y es lo que se ha hecho 
aquí, se ha convencido a todos, pero corrigiendo algunos patrones. 
Por ejemplo, una de las principales directrices que nos ha guiado para hacer esto es que, 
absolutamente, ningún profesional se va a quedar en el lugar (aula) donde ha estado siempre. 
Antes, ¿qué hacían los maestros? Reservaban sus estudiantes para el siguiente año, es decir, 
se aseguraban, ya sabían con qué alumnos iban a trabajar el siguiente año. Todos estaban en 
su estado de confort, de allí no querían salir. Es cierto que a nadie le gusta salir de donde 
estamos, pero si salimos es por algo positivo, por algo mejor. Los maestros acá no estaban 
acostumbrados a cambiar y les ha costado acostumbrarse.  
Pero yo sabía que ellos eran capaces, lo bueno es que  yo conocía a cada profesional que está 
aquí en el colegio; conocía cuáles eran sus talentos, cuáles no, y en qué áreas sí se podían 
empoderar. Entonces, con mi equipo directivo, hemos tenido que hacer  una serie de 
borradores y borradores para armar esta propuesta. Hacíamos a ciegas los rubros, decíamos 
¿quién va a inicial? ¿Quién va acá? ¿Quién viene aquí? Hemos pasado así toda la noche para 
poder lanzar la propuesta. Después de haber hecho un trabajo de diagnóstico hemos 
identificado cuáles son nuestros problemas y hacia dónde tenemos que ir.   
 
Nuestro análisis del centro arrojó un fenómeno que antes no nos habíamos dado cuenta. No sé 
si sucederá a nivel nacional, pero hablando con otros directores de CEBE de Chiclayo, de 
Iquitos y de Arequipa con quienes mantengo comunicación permanente; dan cuenta también 
de este fenómeno. El asunto es que los padres que traen a sus niños al nivel inicial del CEBE 
cuando no ven una adecuada atención a sus hijos, se van del centro y se los llevan; prefieren 
tenerlos en su casa. En algunos casos, esos padres seguían llevándolos al PRITE incluso después 
de la edad permitida; y en los PRITE, se decía, que en el colegio especial no atienden bien a los 
niños con discapacidad, y que era mejor que ellos se hicieran cargo porque era un tema de 
estimulación. Por tanto, se alentaba que los niños se queden en el PRITE y no pasen al CEBE. 
¿Y por qué sucede eso? Fuimos analizando y nos dimos cuenta que los docentes que van a las 
aulas de inicial, desde el centro mismo se le margina; al último contratado en llegar al centro 
se le reserva esa aula. Se le hace más difícil el trabajo porque precisamente es nuevo, no 
conoce muchas veces cómo es el manejo del aula, no tiene mucha práctica. ¿Y qué sucede? 
Como consecuencia es que hay desilusión por parte de los alumnos, y sus familias, y no se 
quedan. Hemos analizado nuestras estadísticas, de aquí del centro, desde hace varios años 
atrás y evidenciamos ese temor. Por ejemplo, inician el año matriculados, por decir, ocho 
alumnos y terminan el año solo cuatro. Y eso no puede ser.  
Por tanto, hemos decidido empoderar a algunos docentes con características apropiadas para 
atender a esta población. Primero estamos dando oportunidad a los que son nombrados y que 
tienen talento y son muy buenos; otra cosa es que no quieran hacerlo, que es diferente. El año 
pasado, a esta altura del año (mayo) ya habíamos tomado la decisión de cerrar un aula; este 
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año no tenemos ningún estudiante que falte. Todos los que están matriculados están 
permaneciendo. Este es un muy buen indicador de logro, el viernes pasado que hemos tenido 
nuestra primera jornada de reflexión, donde hemos hecho nuestro análisis, se los informé a 
todos los maestros. Si bien el MINEDU pide un análisis que considere los indicadores de la ECE, 
nosotros hemos realizado nuestra adaptación.  
Adaptación de instrumentos  
Tengo la suerte de haberme capacitado en varios escenarios, ahora estoy dejando las aulas 
hospitalarias de la Fundación Telefónica, donde he tenido bastante soporte a nivel de 
capacitación, y eso también creo que me ha ayudado a tener una visión más integral de las 
cosas. Nosotros, los maestros, tenemos una serie de problemas para hacer la evaluación de 
entrada, ahora en mayo; esta evaluación debe consistir en un sinfín de instrumentos como 
puede ser ficha de cotejo, ficha de evaluación, cuestionarios, etc. Pero en realidad, ¿cuál es 
nuestro débil? Que no tenemos claro cómo se hace una evaluación psicopedagógica; peor aún, 
un plan de estudio  individualizado (PEI). Como he mencionado antes, yo he estado en el 
SAANEE y he manejado este tipo de evaluaciones; pero con la ayuda de una psicóloga que 
apoye en la elaboración del PEI. Es importante mencionar que esta evaluación antes no se 
hacía en el CEBE, pero este año lo vamos a implementar.  
 
La regla de todos los años era hacer la prueba de entrada y elaborar una carpeta con el perfil 
ideal del alumno, su perfil real y el perfil de todo el salón. Y con estos instrumentos ya 
trabajábamos todo el año. Este año vamos a cambiar absolutamente todo, desde la 
programación anual de cómo tenemos que trabajar y cómo tiene que salir nuestro alumnado.  
Otro de los cambios que estamos haciendo en el colegio es cómo trabajamos con los 
instrumentos que nos piden desde el ministerio. Todos los profesionales me tienen que 
presentar para el día de la jornada, todos los instrumentos que han aplicado, que no puede ser 
un solo cuestionario; tienen que hacer diferentes instrumentos para evaluar los casos de 
nuestros niños, nuestros niños lo ameritan. Por ejemplo, si un maestro me dice que el niño no 
corta adecuadamente con tijera, quiero ver el instrumento donde evidencia que no ha cortado 
adecuadamente. Si me dice que no sabe hacer tal actividad, quiero ver la evidencia o que haga 
la observación, eso también es evidencia.  
Eso por un lado, por otro lado, tiene que presentar el informe individual de cada estudiante, ya 
no del grupo. Tiene que mostrar en ese informe las potencialidades y sus dificultades de cada 
niño; lo logrado y lo que no ha logrado. Eso me lo entregan por escrito, les digo: 
“transcríbanmelo, no tienen que hacer otra cosa, solo lo que han hecho”. En cada informe 
tienen que indicar el nombre, su descripción, sus sugerencias y sus conclusiones de forma 
individual; y eso va a dar pie al informe psicopedagógico y consecuentemente para la hoja de 
ruta. Entonces, este año es la primera vez que así vamos a trabajar todos en el colegio.  
Para la evaluación de ese día se va a trabajar con matrices, para comprobar si realmente han 
trabajado como corresponde; entonces, tenemos una serie de matrices para que ellos, 
estadísticamente, vean los progresos de sus alumnos: “ahora, me vas a decir, de esta matriz de 
Juanito, que además ya tiene su informe y sus conclusiones; me vas a decir, más o menos 
adaptando al logro de cada niño si se encuentra en el inicio, en proceso o si ha logrado bien”.  
Los rubros que vamos a analizar así son comunicación, matemática, personal social y ciencia y 
ambiente; en cada uno sabremos en qué nivel clasifica cada estudiante.  
Para los maestros ya va a ser más fácil clasificar, porque se supone que ellos ya conocen al 
niño y ya han hecho su evaluación.  Luego de haber clasificado a sus 10, 11 u 12 estudiantes 
que tiene en cada aula, van a poder sacar una estadística general de toda el aula, el porcentaje 
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de logro en cada uno de los rubros. En comunicación, por ejemplo: “estoy en tanto por 
ciento”. Estas jornadas de reflexión lo vamos a tener en tres momentos del año, un ahora en 
mayo que es la inicial, otra en agosto que es la de proceso y la jornada final que es en 
diciembre que sería una prueba de psicoterapia de salida. Para cada jornada de reflexión, 
donde vemos los avances, tenemos que tener los instrumentos de evaluación que he 
mencionado. La evaluación también lo hacemos al inicio del año escolar, otra de proceso que 
será la primera semana de julio y otra al final del año; los resultados de esta evaluación es lo 
que analizaremos en la jornada de reflexión, donde veremos si hemos avanzando un poco o si 
hemos bajado el rendimiento.  
A su vez, este trabajo ha requerido también que se realice una inducción al tema de correo 
electrónico de los docentes. La última jornada que ha habido, les he dicho: “les he mandado 
un correo ayer en la tarde a todos, a los colegas que han entrado al correo y que lo han leído 
esta mañana, recibirán un premio”. De este correo solo se han enterado los que han entrado, 
solo once de treinta y cinco docentes que somos. El premio ha sido un USB de gran tamaño y 
se han ido felices. Esto ha generado que unos docentes me digan: “profesor, éste es mi correo 
o profesor, por favor, créame mi correo o por favor, ahora que me ha creado mi correo 
envíeme información para poder trabajar”. Y este proceso nos está ayudando mucho. Ya yo les 
pido los informes por correo electrónico, doy una fecha y ese día me tienen que entregar vía 
correo. Entonces ya están más atentos, ahora todos están con el tema de su correo 
electrónico. 
Hasta aquí, tenemos listo para el informe piscopedagógico, esto nos va a ayudar para trabajar 
con la psicóloga; para que nos ayude a identificar prioritariamente cómo van a ser sus PEI. Y 
este insumo a su vez va a ayudarnos para la elaboración del POI; es decir, tenemos ya toda la 
información encaminada. Ahora, queda la programación anual, de cómo tenemos que trabajar 
en el centro; había un tema, antes, que estábamos siendo muy prácticos y muchas cosas no lo 
mirábamos, también porque no había información. Pero ahora necesitamos tomar los nuevos 
enfoques, felizmente, salió la aprobación del Diseño Curricular Nacional modificado este año, 
ese ya es un documento especial. Está adaptado a las competencias, no ya no como antes que 
teníamos un sinfín de actividades y al final nosotros hacíamos los indicadores. Ahora no, ahora 
los indicadores están allí, lo único que  nos queda es adaptar esos indicadores.  
Afrontando los problemas identificados 
Entonces, viendo ese enfoque se ha hecho también una introducción de cada área en nuestra 
programación. Nuestra unidad ahora, a diferencia de antes, tiene que tener un producto 
similar al del proyecto, no pegado al proyecto, pero similar. No necesitamos hacer, 
necesariamente, un proyecto para obtener un producto; podemos hacer una unidad que tiene 
un proyecto. ¿Y cómo será ese proyecto? Nuestro mayor problema que tenemos aquí, en el 
colegio, al margen del sinfín de problemas que tenemos, hemos identificado que es la 
demasiada impuntualidad a todo nivel, desde dirección hasta el último personal y hasta el 
último padre de familia.  Bueno, eso ha salido a partir de los estudios que hemos hecho de 
años pasados; entonces, este año tenemos que corregir. Y este tema lo hemos puesto como 
priorizado y relacionado a la competencia, ¿qué competencia? La disciplina, el control.  
Y el otro problema identificado es el aseo personal, su higiene personal de cada uno de ellos.  
Sólo hemos elegido dos para este año. Vamos a trabajar la disciplina primero, porque 
desgraciadamente somos impuntuales todos, vamos a resolver eso.  ¿Qué ha sucedido en 
marzo? Cada docente trabaja en su aula, cada uno programa, cada uno ve qué proyecto va 
atacar el problema. ¿Y en abril? Igual, cada uno ha programado, ha afrontado el problema, se 
ha hecho el cambio. La unidad tiene su nombre, tiene tema, tiene justificación, su descripción 
y tiene que tener identificado el problema; y, lo más importante, tiene que estar allí el 
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producto que se ha producido en el mes. En este caso, en relación a la puntualidad. Si no 
solucionamos el problema hasta julio, continuaremos trabajando más fuerte hasta lograrlo.  
Y yo veo involucramiento de los docentes, ellos han determinado que van a trabajar su 
estrategia de puntualidad con fichas; pero no solo con los estudiantes, porque ellos ya lo 
tienen en su aula, también con los padres de familia. Es decir, vamos a trabajar todos en la 
puntualidad: estudiantes, padres, docentes, desde inicial hasta primaria posterior. Por eso 
ahora todos están preocupados con este tema, en el colegio se va a hablar un solo idioma. Los 
padres de familia ya están hablando: “profesora, me estás controlando”. Así están diciendo. 
Pero ellos se dan cuenta que es un problema, si todos están llegando tarde, incluso a las nueve 
de la mañana, ya pasó la parte más importante del día, que es la evaluación del aula. Después 
de lograr la puntualidad, vamos a empezar con lo de la higiene personal. Pero si seguimos 
impuntuales, vamos a reforzar dos meses más con lo de la puntualidad. Esta es la primera vez 
que vamos a atacar el problema entre todos, ya no cada uno independientemente con lo poco 
que podía hacer.  
Y lo que me gusta de este proceso, es que los profesores se sienten con las armas del caso para 
poder trabajar bien. Ellos me dicen: “ahora sí tengo esta orientación, ahora sí sé exactamente 
cómo programar”. Esta nueva forma que estamos trabajando tiene un doble objetivo, no solo 
es trabajar con un producto; es programar nuestro DCN y ahí todavía tenemos problemas, lo 
vamos a tener listo en diciembre. Vamos a programar con los profesores cada tema con su 
competencia y su indicador adaptado. Así, unidad por unidad vamos a ir trabajándolo y 
escribiéndolo y me lo van a ir mandando al correo electrónico. Y yo, mi labor, va a ser 
sistematizarlo. A diciembre ya lo tendremos al cien por ciento, listo para el próximo año. El 
DCN es un tema que con mi equipo directivo hemos estado trabajando unas tres o cuatro 
noches; he trabajado un borrador y se los he entregado, así vamos a ir avanzando cosa que en 
diciembre tenemos el instrumento listo.  Como todos han estado preocupadísimos, me decían: 
“¿cómo se va a ser ésta cosa? ¿Quién lo va a hacer?”  Y se los he planteado y todos 
maravillados, felices, ahora lo tienen claro. 
La formación inicial de los maestros 
Otra de mis preocupaciones, que me ha iniciado en la actualidad, es que debe haber 
normatividad también a nivel de la formación superior, para los maestros que se forman; no 
solo para los docentes de educación especial. Debería haber buenos cursos y bien intensos. 
Cuando hacemos inclusión en la básica regular eso se ve claramente, los maestros no están 
capacitados, yo pienso que todo maestro que termina su formación superior ya debería estar 
empoderado y capacitado con un buen nivel para atender a todos los estudiantes. Cuando yo 
hice mi especialidad, me dije “estos temas debí aprender en mi formación superior”, no 
aprender después en una especialidad sino como formación básica, en ese momento es 
importante conocer de la dislexia, de la dislalia y no tanta teoría y teoría que es solo para el 
examen. Considero que si todos los maestros aprendemos de inclusión, ya podemos 
reconocer, por ejemplo, el tipo de discapacidad o problema que presenta un niño en la escuela 
regular y lo podemos atender mejor.  
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UN CASO DE SEGUNDO GRADO DE 
PRIMARIA 
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RUTA DE ATENCIÓN EN UN CEBE PARA UN CASO DE SEGUNDO 
GRADO DE PRIMARIA 
 
Se recoge un caso específico de desarrollo educativo dentro del CEBE, se trata de hacer 
un recorrido por los diferentes momentos que debe pasar un niño o niña, de segundo 
grado de primaria, y su docente de aula para lograr los aprendizajes pertinentes para 
él según sus necesidades educativas especiales.  
EL CEBE San Francisco de Asís se ubica en el distrito de Surco, en Lima. Fue creado hace 
33 años por las Hermanas Franciscanas de la Inmaculada, es un centro especializado en 
niños y niñas con discapacidad visual. Actualmente, alberga a 130 estudiantes. El CEBE 
atiende a niños y niñas desde los 0 años, en su programa de Estimulación Temprana, 
además, cuenta con inicial y primaria. 
Para graficar la labor que realiza todo el equipo docente y especializado del CEBE, 
tanto los docentes de aulas y terapistas, como los miembros del SAANEE; presentamos 
la hoja de ruta trabajada en consenso entre la comunidad educativa para el caso de un 
estudiante específico. Se ha tomado como caso el de un niño de 9 años que cursa el 
segundo grado de primaria.  
Los pasos de la ruta del proceso educativo, para el segundo grado de primaria, son los 
siguientes: 
1° Paso: Elaboración del perfil del estudiante de 2° grado 
Este perfil se elabora revisando el Proyecto Educativo Institucional y el Diseño 
Curricular Nacional, para identificar los propósitos y contenidos a trabajar en este 
nivel. El perfil consiste en la elaboración de contenidos y habilidades según el DCN 
considerando las necesidades educativas de los estudiantes con discapacidad visual y 
baja visión. En esta fase, el docente de aula y el equipo SAANEE elaboran dos tipos de 
perfil: el primero, dirigido a los estudiantes que por su desarrollo educativo están 
preparados para hacer inclusión educativa en las escuelas regulares, y, el segundo, 
para los estudiantes que por presentar multidiscapacidad y se mantienen en el CEBE, 
buscando su inclusión familiar y social.  
2° Paso: elaboración del Proyecto Curricular Institucional (PCI) para el 2° grado 
Donde se definen las áreas curriculares, los organizadores, las competencias, las 
capacidades adaptadas y los indicadores. Este es un primer momento donde los 
docentes con apoyo del SAANEE realizan las adaptaciones curriculares para el caso 
específico del alumno. 
3° Paso: Elaboración del Informe Psicopedagógico Personal 
Esta fase es fundamental para el trabajo de los docentes, terapistas y equipo SAANEE y 
los aprendizajes de los estudiantes. Se trata de un informe doble: uno psicológico, que 
lo realiza la psicóloga del equipo SAANEE, y pedagógico, que lo elabora la docente de 
aula. En cuanto a la parte psicológica, el equipo SAANEE recurre a instrumentos 
específicos de psicología; esta parte también lo integra un estudio que lo realiza la 
terapeuta ocupacional, el terapeuta física y la terapista de lenguaje. El informe 
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pedagógico permite detectar las necesidades educativas, ecológicas y funcionales de 
los estudiantes. Técnicas e instrumentos que utiliza la docente: 
 Observación sistémica, para lo cual se vale de una lista de cotejo, instrumento 
que se elabora a partir de los indicadores de logro del PCI.  
 Entrevista, a partir de una ficha de entrevista de evolución de desarrollo.  
El informe psicopedagógico incluye también una parte donde se da cuenta de los 
aspectos relevantes del desarrollo biopsicosocial del estudiante, donde participa la 
familia; especialmente la madre. Se concluye con la elaboración de las necesidades 
educativas especiales por área curricular e identificación de fortalezas y barreras 
relacionadas al acceso para el aprendizaje, la comunicación y la participación.  
4° Paso: Elaboración del Plan de Orientación Individual (POI) 
A partir del PCI y el informe psicopedagógico, se elabora el POI. Este plantea: 
 La modalidad de escolarización recomendada, como se vio antes, se elaboran 
dos perfiles para los estudiantes de este año; con los informes pertinentes se 
identifica si el estudiante está preparado para la inclusión educativa o 
permanece en el CEBE.  
 Las estrategias educativas que van a ser diversificadas según cada estudiante 
 La propuesta curricular adaptada a las necesidades educativas, incluye las áreas 
curriculares, los organizadores, las competencias, las capacitadas proyectadas y 
los indicadores. Es una propuesta para cada uno de los estudiantes del aula. 
 Las orientaciones a la familia 
5° Paso: Elaboración del proyecto Curricular del Aula (PCA) 
Se elabora por cada área teniendo en cuenta el POI de todos los estudiantes de un aula 
determinada, se trata de una programación a largo plazo. Se identifican actividades 
específicas para cada uno de los estudiantes en la propuesta general del aula. 
6° Paso: Elaboración del Cartel de Unidades Didácticas 
Es la elaboración de la programación a corto plazo, donde se visualiza el cuadro de 
necesidades educativas priorizadas y comunes, se elabora para cada mes del año 
escolar. 
7° Paso: Elaboración de las Unidades Didácticas 
Documento donde se muestras las actividades propuestas, la justificación de estas 
actividades, la metodología a seguir, la duración y el cuadro de actividades 
significativas que tienen una duración de 5 días. Esta programación se realiza por cada 
área.  
8° Paso: Elaboración de las Sesiones de Aprendizaje 
Se presenta en una ficha de ejecución donde se consignan las estrategias, apoyos 
individuales y materiales necesarios. Se considera en cada sesión los procesos 
pedagógicos (motivación, construcción de conocimiento, etc.), las rutinas (asistencia, 
oración, aseo, etc.) y los momentos pedagógicos (educación física, comunicación, 
habilidades de la vida diaria, etc.). 
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ANEXO N°6:  
ORGANOS  DE CEBE Y SAANE  DE 
ACUERDO A DIRECTIVAS DEROGADAS 
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GRAFICO -ESTRUCTURA ORGÁNICA DE LOS CEBE (Directiva No.076-206-
VMGP/DINEBE, Derogada) 
 
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 
2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007. ELABORACIÓN PROPIA 
 
Funciones de cada órgano  
Órgano de Dirección.  El nombramiento en los cargos de responsabilidad directiva se 
obtiene por concurso público. Los concursantes están sujetos a evaluación y certificación de 
competencias para el ejercicio de su cargo, de acuerdo a ley.  
COMITÉ DIRECTIVO DEL CEBE (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
Es responsable de organizar, conducir y evaluar los procesos de gestión pedagógica, 
institucional y administrativa de la institución educativa. Está integrado por 
 El Director,  
 El Coordinador del  SAANEE  
 Un representante del Consejo Académico. 
 
DIRECTOR DEL CEBE: es la máxima autoridad y el representante legal del CEBE. Según 
el artículo 55° de la Ley General de educación, el director es la máxima autoridad y el 
representante legal de la Institución Educativa. Es responsable de la gestión en los 
ámbitos pedagógico, institucional y administrativo. Le corresponde: 
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Funciones del Director del CEBE en el ámbito institucional 
a) Conducir la Institución Educativa de conformidad con lo establecido en el artículo 68º de la presente ley. 
b) Presidir el Consejo Educativo Institucional, promover las relaciones humanas armoniosas, el trabajo en 
equipo y la participación entre los miembros de la comunidad educativa.  
c) Promover una práctica de evaluación y autoevaluación de su gestión y dar cuenta de ella ante la comunidad 
educativa y sus autoridades superiores. 
d) Recibir una formación especializada para el ejercicio del cargo, así como una remuneración correspondiente 
a su responsabilidad. 
e) Estar comprendido en la carrera pública docente cuando presta servicio en las instituciones del Estado. 
Funciones del Director del CEBE en los ámbitos pedagógico y administrativo 
a. Planificar, organizar, dirigir, ejecutar, supervisar y evaluar el servicio educativo.  
b. Conducir la elaboración, ejecución y evaluación del Proyecto Educativo Institucional, Plan Anual de 
Trabajo, Reglamento Interno y los demás instrumentos de gestión, de manera participativa.  
c. Diseñar, ejecutar y evaluar proyectos de innovación pedagógica y de gestión.  
d. Aprobar, por Resolución Directoral, los instrumentos de gestión del CEBE.  
e. Establecer, en coordinación con el Consejo Educativo Institucional, antes del comienzo del año lectivo, 
la calendarización del año escolar adecuándola a las características geográficas, económico-productivas y 
sociales de la localidad, teniendo en cuenta las orientaciones para el aprendizaje, en el marco de las 
orientaciones y normas nacionales dictadas por el Ministerio de Educación para el inicio del año escolar.  
f. Presidir el Consejo Educativo Institucional, promover las relaciones humanas armoniosas, el trabajo en 
equipo y la participación entre los miembros de la comunidad educativa.  
g. Promover la práctica de evaluación y autoevaluación de su gestión y dar cuenta de ella ante la 
comunidad educativa y sus autoridades superiores.  
h. Coordinar con la Asociación de Padres de Familia el uso de sus fondos, de conformidad con lo 
establecido en el Reglamento General de la APAFA. 
i. Delegar funciones a los Coordinadores o a otros miembros de su comunidad educativa.  
j. Estimular el buen desempeño profesional estableciendo en la institución educativa el reconocimiento 
público al desempeño sobresaliente, así como a las propuestas educativas innovadoras y exitosas. 
k. Promover, en el ámbito de su competencia, acuerdos, pactos y consensos con otras instituciones u 
organizaciones de la comunidad y cautelar su cumplimiento. 
l. Velar por el mantenimiento y conservación del mobiliario, equipamiento e infraestructura de la 
institución educativa, y gestionar la adquisición y/o donación de mobiliario y equipamiento, así como la 
rehabilitación de la infraestructura escolar. 
m. Presidir el Comité de Evaluación para el ingreso, ascenso y permanencia del personal. 
n. Desarrollar acciones permanentes de capacitación, dirigidas a todo el personal de la institución 
educativa. 
o. Otras que se le asigne por norma específica del Sector 
FUNCIONES DEL DIRECTOR DE CEBE 
FUENTE: * Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 2007, 
Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007 
ELABORACION PROPIA 
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 CONEI DEL CEBE 
Según la R.D. N° 354-2006-ED que aprueba la Directiva Nº O76-VMGP/DINEBE  
Conversión de CEE a CEBE (derogada), el CONEI es el órgano de participación, 
concertación y vigilancia ciudadana del Centro, que colabora con la promoción y 
ejercicio de una gestión eficaz, transparente, ética y democrática. Es presidido por el 
Director del Centro y está conformado por representantes del personal profesional 
docente y no docente, del personal administrativo, de los alumnos, de los ex-alumnos 
y de los padres de familia.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Órgano de asesoramiento 
 
 
 
 
 
 
CONSEJO ACADÉMICO DEL CEBE (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
Es el órgano responsable de coordinar y dar coherencia al proceso pedagógico 
previsto por la institución. Es presidido por el Director e integrado por los 
profesionales no docentes y 3 representantes del personal docente especializado del 
CEBE. Tiene las siguientes funciones:  
  
Funciones del CONEI del CEBE  
(Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
a. Participar en la formulación y evaluación del Proyecto Educativo Institucional.  
b. Participar en el Comité de Evaluación para el ingreso, ascenso y permanencia del personal docente y 
administrativo de la institución, de acuerdo con la normatividad específica que emita el Ministerio de 
Educación.  
c. Vigilar el acceso, matrícula oportuna y asistencia de los estudiantes a la Institución Educativa.  
d. Cautelar el cumplimiento de los derechos y principios de universalidad, gratuidad, equidad y calidad 
en la institución educativa.  
e. Vigilar el adecuado destino de los recursos de la institución educativa y aquellos que, de acuerdo con 
lo establecido en el Reglamento General de la Asociación de Padres de Familia, estén comprendidos 
en las actividades previstas en el Plan Anual de Trabajo.  
f. Colaborar con el Director en garantizar el cumplimiento de las horas efectivas de aprendizaje, el 
número de semanas lectivas y la jornada laboral del personal docente y administrativo, respetando 
los horarios de prendizaje de los estudiantes.  
g. Cooperar con el Consejo Participativo Local de Educación de su circunscripción.  
h. Propiciar la solución de conflictos que se susciten en ésta, priorizando soluciones  concertadas 
frente a quejas o denuncias que no impliquen delito.  
i. Opinar sobre los criterios de autoevaluación de la institución educativa y los indicadores de 
desempeño laboral. 
j.  
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 
2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007. ELABORACION PROPIA 
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Órgano de Gestión psicopedagógica (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
El órgano de Gestión Psicopedagógica es el responsable de desarrollar la propuesta 
pedagógica del Centro para la atención integral de los estudiantes con discapacidad 
severa o multidiscapacidad. Está integrado por un equipo interdisciplinario de 
profesionales docentes y no docentes. 
  
 
 
 
 
 
 
  
. Funciones del Consejo Académico 
a. Participar en la elaboración del PEI, el Plan de Trabajo del CEBE y demás instrumentos de gestión 
del Centro. 
b. Elaborar, desarrollar y evaluar la propuesta pedagógica contenida en el  Proyecto   Curricular del 
Centro. 
c. Analizar individualmente el trabajo de los docentes y proponer recomendaciones para mejorar los 
aprendizajes de los alumnos. 
d. Diseñar estrategias para optimizar los servicios de tutoría y orientación educacional. 
e. Promover y desarrollar innovaciones e investigaciones educativas. 
f. Elaborar los criterios e indicadores de autoevaluación institucional. 
g. Planificar, programar, ejecutar y evaluar eventos de auto capacitación y eventos de capacitación y 
monitoreo dirigidos al personal profesional docente y no docente del CEBE. 
h. Organizar eventos para informar, orientar y capacitar a los padres de familia de estudiantes con 
discapacidad para involucrarlos como aliados en el proceso de inclusión educativa y social y para 
que ejerzan su derecho de cautelar la ejecución exitosa de dichos procesos. 
i. Organizar campañas de sensibilización dirigidos a la comunidad con la finalidad de propiciar 
actitudes positivas con relación a la inclusión educativa y social de las personas con discapacidad. 
j. Promover el conocimiento actualizado y la difusión de todos los dispositivos legales o sus 
modificatorias que tengan relación con los fines del CEBE. 
FUENTE Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 
2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007- ELABORACIÓN PROPIA 
 
a) Está  conformado por profesionales docentes y no docentes:  
 Docentes especialistas en Educación Especial 
 Discapacidad intelectual, auditiva y visual  
 Multidiscapacidad: sordo-ciegos  
 Multidiscapacidad: discapacidad intelectual y ceguera o sordera 
 Autismo  
 Educación ocupacional 
b) Profesionales no docentes, con experiencia en educación especial: 
 Especialista en terapia física  
 Especialista en terapia ocupacional  
 Psicólogo educacional  
 Trabajador social 
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – 
Resolución Viceministerial. 2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007 
 
678 
 
 
 
. PERSONAL DEL CEBE Y SUS FUNCIONES 
 (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
.  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Profesionales no Docentes: 
  
 
 
 
 
 
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución 
Viceministerial. 2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007. ELABORACION PROPIA 
 
a) Profesionales que cuentan con 
título pedagógico en la especialidad 
de: 
 Educación Especial 
 Audición y Lenguaje 
 Ceguera y baja visión 
 Deficiencia intelectual/Retardo 
mental  
b) Profesionales docentes que 
cuenten con Segunda Especialidad 
en: 
 Educación Especial 
 Audición y Lenguaje 
 Retardo Mental 
 
a) Profesionales que cuentan con 
título no pedagógico en las 
especialidades de: 
 Psicólogo Educacional 
 Tecnólogo Médico en la 
especialidad de: 
Terapia Física 
Terapia de Lenguaje 
Terapia Ocupacional 
 Trabajador Social 
c) Administrativo y de 
servicio 
 Secretaria 
 Oficinista 
 Personal de Servicio 
 Guardián 
 Portero  
b) Auxiliares de Educación  
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Funciones de los docentes especializados y los profesionales no 
docentes. ((Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada). A continuación, se 
presenta las funciones que realizan los profesionales especializados docentes y no 
docentes que forman parte del equipo del CEBE, incluyendo miembros del SAANEE. 
 
 
  
FUNCIONES DE LOS DOCENTES ESPECIALIZADOS EN 
EDUCACIÓN ESPECIAL 
a. Aplicar los instrumentos de evaluación psicopedagógica, 
analizar los resultados y emitir opinión por escrito de 
cada estudiante atendido.  
b. Participar en la elaboración de la propuesta de 
adaptaciones curriculares individuales por estudiante, 
así como de la elaboración de sus respectivos 
indicadores de logro para la evaluación.  
c. Proponer y aplicar metodologías y estrategias de 
aprendizaje adecuadas para el desarrollo de los 
procesos de aprendizaje.  
d. Elaborar y adaptar el material didáctico necesario para 
cada área y grado académico.  
e. Aplicar, de manera individualizada y personalizada, 
técnicas específicas que le permitan al estudiante 
eliminar conductas inadecuadas y adquirir autonomía en 
la ejecución de actividades de aprendizaje.  
f. Informar, orientar y capacitar a la familia del estudiante 
con discapacidad a fin de lograr un compromiso y 
participación en grados óptimos en el proceso 
educativo previsto para el estudiante.  
g. Realizar labores administrativas, de coordinación 
interna y externa, relacionado con sus funciones sin 
exceder del 10% de su jornada laboral.  
 
FUNCIONES DEL ESPECIALISTA EN TERAPIA FÍSICA  
a. Participar en la evaluación psicopedagógica de los 
estudiantes. 
b. Participar en la elaboración de la propuesta de 
adaptaciones curriculares individuales por 
estudiante. 
c. Aplicar técnicas fisioterapéuticas de acuerdo a un 
cronograma de atención a los estudiantes que lo 
requieran.  
d. Promover la participación comprometida y 
permanente de la familia en el tratamiento 
fisioterapéutico del estudiante. 
e. Realizar labores administrativas, de coordinación 
interna y externa, relacionadas con sus funciones, 
sin exceder el 10% de su jornada laboral. 
 
FUNCIONES DEL PSICÓLOGO EDUCACIONAL 
a. Participar en la evaluación psicopedagógica de los 
estudiantes. 
b. Participar en la elaboración de la propuesta de 
adaptaciones curriculares individuales de los 
estudiantes. 
c. Proponer, desarrollar y evaluar la aplicación de 
programas relacionados con su especialidad. 
d. Orientar y capacitar a los docentes de aula en 
técnicas para el manejo de conflictos, control de 
la impulsividad y modificación de conductas 
atípicas en el estudiante. 
e. Evaluar, informar y emitir opinión sobre los 
avances y dificultades que tienen los estudiantes 
durante su escolarización.  
f. Promover la participación comprometida y 
permanente de la familia, en los procesos de 
escolarización del estudiante.  
g. Realizar labores administrativas, de coordinación 
interna y externa, relacionadas con sus 
funciones, sin exceder el 10% de su jornada 
laboral.  
 
FUNCIONES DEL TRABAJADOR SOCIAL 
a. Participar en la evaluación psicopedagógica de los 
estudiantes con discapacidad del CEBE.  
b. Elaborar el diagnóstico socio– familiar de los 
estudiantes.  
c. Supervisar y orientar el desarrollo de los programas de 
apoyo familiar en casa de los estudiantes con 
discapacidad.  
d. Realizar labores administrativas, de coordinaciones, 
tanto al interior del Centro como fuera de él, sin 
exceder del 10% de su labor académica. 
 
FUNCIONES DE LOS DOCENTES ESPECIALIZADOS Y PROFESIONALES NO DOCENTES 
FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 
2007, Teresa Tovar, MINEDU-EBE, 2007- ELABORACION PROPIA 
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FUNCIONES DEL ESPECIALISTA EN TERAPIA 
OCUPACIONAL 
a. Participar en la evaluación psicopedagógica 
de los estudiantes. 
b. Participar en la elaboración de la propuesta 
de adaptaciones curriculares individuales por 
estudiante. 
c. Determinar las posibilidades motrices de los 
estudiantes y determinar los programas de 
estimulación relacionadas con actividades de 
la vida diaria o de capacitación laboral a 
desarrollarse como parte de la formación 
integral de los estudiantes. 
d. Promover la participación comprometida y 
permanente de la familia en el tratamiento 
fisioterapéutico del estudiante. 
e. Realizar labores administrativas, de 
coordinación interna y externa, relacionadas 
con sus funciones, sin exceder el 10% de su 
jornada laboral. 
FUNCIONES DEL DOCENTE DE EDUCACIÓN 
OCUPACIONAL 
a. Participar en la evaluación psicopedagógica 
de los estudiantes.  
b. Participar en la elaboración de la propuesta 
de adaptaciones curriculares individuales, 
relacionada con la formación o 
entrenamiento laboral de los estudiantes.  
c. Elaborar, proponer, desarrollar y evaluar la 
aplicación de módulos ocupacionales 
específicos y adaptados a las necesidades e 
intereses de los estudiantes.  
d. Elaborar módulos mínimos de herramientas y 
equipos para el desarrollo de habilidades y 
destrezas laborales de los estudiantes.  
e. Evaluar, informar y emitir opinión sobre los 
avances o dificultades de los estudiantes en 
su proceso de capacitación laboral. 
f. Promover la participación comprometida y 
permanente de la familia, en los procesos de 
escolarización del estudiante. 
g. Realizar labores administrativas, de 
coordinación interna y externa, relacionadas 
con sus funciones, sin exceder el 10% de su 
jornada laboral. 
 
 
 
Condiciones de operatividad de los SAANEE  (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, 
Derogada).  Las Direcciones Regionales de Educación y las Unidades de Gestión 
Educativa Local son responsables de la previsión presupuestal para atender los gastos 
de movilidad local que se requiere para la labor itinerante que debe cumplir el SAANEE. 
Los Directores de los CEBE gestionarán ante la UGEL u otras instituciones nacionales o 
internacionales la creación de un Centro de Recursos; y además, la asignación del 
presupuesto para atender los gastos de movilidad local para la labor itinerante que 
debe realizar el SAANEE. 
El SAANEE debe contar con ambientes y mobiliario adecuados que faciliten su labor 
pedagógica y administrativa y los recursos técnicos y materiales para el cumplimiento 
adecuado de sus funciones, debiendo estos ser proporcionados por los Centros de 
Recursos, donde los hubiera.  
Los integrantes del SAANEE coordinarán las acciones de asesoramiento y apoyo con el 
docente especializado de la institución educativa inclusiva, donde los hubiera y se 
efectuará de acuerdo a un Plan de Trabajo y en función a las    necesidades de 
asesoramiento, durante una jornada diaria semanal por Institución Educativa Inclusiva. 
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Cada profesional especializado o capacitado del SAANEE asume el acompañamiento de 
un mínimo de 10 estudiantes incluidos, considerando los siguientes aspectos: 
 Tipo de discapacidad 
 Magnitud de las NEE de cada estudiante 
 Nivel educativo en que están incluidos 
 Distancia entre instituciones educativas inclusivas  
De acuerdo al número de docentes especializados por tipo de discapacidad que 
integran el SAANEE, éstos podrán agruparse por niveles educativos, en función de una 
mayor experiencia profesional.  
El SAANEE elabora el Plan de Orientación Individual de cada estudiante, tanto de las 
Instituciones Educativas Inclusivas como del CEBE, a partir del momento en que se 
inicia su atención. Este documento contiene:  
 Resultados de la evaluación psicopedagógica  
 Aspectos relevantes detectados en el área física, intelectual y socioemocional  
 Nivel de compromiso de los padres y familiares  
 Recomendaciones básicas para su escolarización  
 Apoyos complementarios que requiere  
 Proyecciones educativas, laborales y sociales a mediano y largo plazo.  
De la constitución de los SAANEE (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
Todos los CEBE constituirán SAANEE y deberán dotarlos de los equipos profesionales 
necesarios, así como de las condiciones para su funcionamiento regular. El SAANEE 
constituido al interior de un CEBE depende de la Dirección del CEBE y su plan de 
trabajo forma parte del   PEI del Centro. 
En aquellos lugares donde no se cuente con profesionales docentes o no docentes 
especializados a nivel de post-grado, podrán considerarse profesionales capacitados o 
con experiencia en educación especial. La carencia, en los CEBE, de profesionales 
docentes y no docentes especializados, capacitados o con experiencia en educación 
inclusiva, no será impedimento para conformar el SAANEE. 
En las provincias y distritos donde no existe un CEBE y en áreas rurales se crearán 
SAANEE en las Unidades de Gestión Educativa Local que desarrollarán una labor 
itinerante, previendo y gestionando los recursos que sean necesarios para cumplir 
adecuadamente con sus funciones. Depende en lo técnico-pedagógico y lo 
administrativo del Área de Gestión Pedagógica de la UGEL y su plan de trabajo forma 
parte del POA de dicha área. 
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Conformación de los SAANEE (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, Derogada) 
El SAANEE está integrado por un coordinador (a) y por profesionales docentes y no 
docentes, colegiados, especializados o capacitados y con experiencia en Educación 
Inclusiva, nombrados o contratados en el CEBE y cuyo número está en función al 
número de estudiantes con necesidades educativas especiales incluidos en 
instituciones educativas regulares.  
Funciones de los profesionales del equipo SAANEE (Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, 
Derogada) 
  
Coordinador del SAANEE 
Equipo multidisciplinario 
Docentes especialistas en Educación Especial y 
con experiencia en educación inclusiva 
Docente especialista en discapacidad 
intelectual  
Docente especialista en discapacidad auditiva  
Docente especialista en discapacidad visual  
Docente con experiencia en autismo 
Docente con experiencia en Terapia de 
Lenguaje 
Docente con experiencia en ETP 
Profesionales no docentes con 
experiencia en educación inclusiva  
Psicólogo educacional  
Psicólogo con experiencia en talento y 
superdotación  
Especialista en terapia ocupacional 
Especialista en terapia de lenguaje 
Trabajador social 
CUADRO ESTRUCTURA ORGANICA DEL SAANE 
FUENTE: Directiva No.076-206-VMGP/DINEBE, (Derogada)  ELABORACION PROPIA  
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DEL PSICÓLOGO EDUCACIONAL 
a. Participar en la evaluación psicopedagógica de los estudiantes con discapacidad, tanto a nivel de las IEI como del 
CEBE, así como en la formulación del Plan de Orientación Individual de cada uno de los estudiantes con NEE. 
b. Participar en la elaboración de la propuesta de adaptaciones curriculares individuales por estudiante, así como 
en la elaboración de sus respectivos indicadores de logro para la evaluación. 
c. Sugerir técnicas y estrategias de aprendizaje diferenciadas y adecuadas para el desarrollo de procesos de 
aprendizajes variados y dinámicos.  
d. Organizar y desarrollar, con el apoyo del SAANEE, cursos y/o talleres sobre aspectos psicopedagógicos que 
sean necesarios para mejorar la atención de los estudiantes, dirigidos a los docentes de aula de las instituciones 
educativas inclusivas y de los CEBE.  
e. Brindar el apoyo psicopedagógico adicional que requieran los estudiantes con discapacidad, tanto de las insti-
tuciones educativas inclusivas como de los CEBE, aplicando programas complementarios, individuales o en 
pequeños grupos.  
f. Informar, orientar y capacitar a la familia del estudiante con discapacidad, a fin de lograr un compromiso y 
participación en grados óptimos en el proceso educativo previsto para él.  
g. Capacitar a los docentes de aula de las instituciones educativas inclusivas y de los CEBE en técnicas para el de-
sarrollo de habilidades sociales, resolución de conflictos, control de la impulsividad y otras dificultades 
conductuales que presentan los estudiantes, dentro y fuera del aula.  
h. Apoyar a los docentes de las IEI en la atención de estudiantes con NEE no asociadas a discapacidad, bajo un 
enfoque inclusivo.  
i. Realizar labores administrativas, de coordinación interna o externa, relacionadas con sus funciones profesionales, 
sin exceder el 10% de su jornada laboral.  
DEL COORDINADOR 
a. Convocar y presidir las reuniones de trabajo del servicio y suscribir las actas que consignen los acuerdos de 
dichas reuniones. 
b. Coordinar con el Director del CEBE la planificación, programación, ejecución y evaluación de las actividades, 
acciones y/o proyectos propios del servicio. 
c. Participar en la elaboración de los planes de trabajo individuales de los profesionales especializados que 
integran el servicio y la visación previa, para su aprobación por el Director del CEBE. 
d. Hacer cumplir las funciones, tanto a nivel de equipo como de cada uno de los profesionales especializados 
que lo integran, y supervisar, bimestralmente, el avance de los mismos. 
e. Coordinar la evaluación y visar el informe psicopedagógico de cada uno de los estudiantes con NEE que 
atiende el servicio.  
f. Participar, conjuntamente con el Director del CEBE, en las reuniones de coordinación con los órganos 
intermedios del Sector y con las entidades públicas y privadas, en relación a las actividades propias del 
servicio. 
g. Organizar un espacio permanente para la lectura crítica  reflexiva de artículos, textos e investigaciones 
relacionadas con la atención de las personas con discapacidad para promover el desarrollo profesional de 
los integrantes del SAANEE.  
h. Realizar, al igual que los demás profesionales especializados del servicio, las funciones propias de su 
especialidad consignadas en su plan de trabajo individual.  
FUNCIONES DE LOS PROFESIONALES DEL SAANE 
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DE LOS DOCENTES ESPECIALIZADOS 
a. Aplicar los instrumentos de evaluación psicopedagógica, analizar los resultados y emitir opinión, por escrito, de 
cada estudiante atendido.  
b. Participar en la elaboración de propuesta de adaptaciones curriculares individuales por estudiante, así como en la 
elaboración de sus respectivos indicadores de logro para la evaluación.  
c. Aplicar metodologías y estrategias de aprendizaje diferenciadas y adecuadas para el desarrollo de procesos de 
aprendizaje variado y dinámico.  
d.  Elaborar  o adaptar el material didáctico necesario para cada área y  grado académico de acuerdo a las necesidades 
educativas de los estudiantes. 
e. Asesorar, en todos los aspectos propios de su especialidad, a los profesionales docentes y no docentes de las IEI y 
del CEBE, tanto del nivel inicial como de los niveles de primaria, secundaria y de la modalidad de ETP.  
f.  Brindar  el apoyo pedagógico adicional que requieran los estudiantes con discapacidad, tanto de las IEI como del 
CEBE, aplicando programas complementarios individuales o en pequeños grupos. 
g. Aplicar de manera individualizada y personalizada, técnicas específicas que le permitan al estudiante eliminar conduc-
tas inadecuadas y adquirir autonomía en la ejecución de actividades de aprendizaje. 
h. Informar, orientar y capacitar a la familia del estudiante con discapacidad a fin de lograr un compromiso y 
participación en grados óptimos en el proceso educativo previsto para él. 
i. Proponer, organizar, desarrollar y evaluar talleres de capacitación y/o actualización y sus respectivos monitoreos, 
dirigidos a los docentes de aula de las IEI y de los CEBE con el apoyo de todo el personal del SAANEE. 
j. Brindar una atención adecuada a los estudiantes que presentan problemas denominados de aprendizaje, 
emocionales, de conducta y/o lenguaje, siempre bajo un enfoque inclusivo y en coordinación con los docentes de 
los IEI y el apoyo del equipo SAANEE. 
k. Realizar labores administrativas, de coordinación interna y externa, relacionadas con sus funciones profesionales, 
sin exceder el 10% de su jornada laboral. 
 
DEL ESPECIALISTA EN TALENTO Y SUPERDOTACIÓN 
a. Coparticipar en acciones de capacitación dirigidas a los profesionales de las instituciones educativas inclusivas 
para la atención de estudiantes con talento y superdotación sobre los siguientes aspectos: 
• Estrategias e instrumentos para la evaluación psicopedagógica e Identificación (detección, evaluación y 
diagnóstico) oportuno de estudiantes con talento y superdotación. 
• Adaptaciones curriculares, estrategias metodológicas, materiales educativos y elaboración de indicadores de 
logro para la evaluación de los aprendizajes. 
• Programas de enriquecimiento intracurricular para el fomento del talento, la superdotación y la creatividad. 
• Desarrollo de las inteligencias múltiples, potenciales cognitivos, estilos y ritmos de aprendizaje. 
b. Elaborar  implementar planes de capacitación dirigidos a la familia para fomentar el desarrollo equilibrado de la 
esfera socio-afectiva de los estudiantes con NEE asociadas a talento, superdotación. 
c. Participar en la estructuración de planes de sensibilización dirigidos a la comunidad a fin de promover la 
inclusión familiar, escolar, laboral, y social de las personas con talento y superdotación. 
d. Elaboración de materiales que promuevan y fortalezcan la inclusión educativa de los estudiantes con las NEE 
asociadas a talento y superdotación. 
e. Participar en el monitoreo de instituciones educativas inclusivas. 
f. Realizar investigación psicopedagógica relacionada con la atención de estudiantes con talento y superdotación y 
su educación bajo un enfoque inclusivo. 
g. Realizar labores administrativas, de coordinación interna o externa, relacionada con sus funciones 
profesionales, sin exceder el 10% de su jornada laboral.  
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Otra norma derogada es el  D.S. N° 02 – 2005 – ED, se diferenciaba tanto la evaluación 
psicopedagógica como la evaluación de los aprendizajes. Esta norma hace las 
siguientes referencias:  
Artículo 27°.- Evaluación psicopedagógica. La atención de los estudiantes con NEE, en 
las diferentes modalidades y niveles, considerará la evaluación psicopedagógica como 
el medio técnico orientador para |la respuesta educativa pertinente y la provisión de 
los medios, materiales y apoyos correspondientes, de acuerdo a las características, 
necesidades y potencialidades del estudiante, contexto escolar, familiar y comunidad. 
Artículo 28°.- Evaluación de los aprendizajes. La evaluación de los aprendizajes para 
los estudiantes con NEE en todas las modalidades y niveles del sistema educativo es 
flexible, formativa, sistemática, permanente y diferenciada. Destaca los aspectos 
cualitativos para verificar los resultados de aprendizaje y mejorar la acción educativa. 
Está en función a los niveles de logros previstos en las diversificaciones y en las 
adaptaciones curriculares para cada estudiante. Debe realizarse con medios, 
instrumentos, materiales, lenguajes, espacios accesibles y tiempos más adecuados. 
DEL TERAPISTA OCUPACIONAL 
a. Participar en la evaluación psicopedagógica de los estudiantes, tanto a nivel de escuelas inclusiva como del CEBE.  
b. Participar en la elaboración de la propuesta de adaptaciones curriculares individuales por estudiante.  
c. Determinar las posibilidades motrices de los estudiantes y desarrollar programas de estimulación psicomotriz 
asociadas a actividades de la vida cotidiana o la capacitación laboral.  
d. Promover la participación comprometida y permanente de la familia en el tratamiento fisioterapéutico del 
estudiante.  
e. Realizar labores administrativas, de coordinación interna y externa, relacionadas con sus funciones, sin exceder el 
10% de su jornada laboral.  
DEL TERAPISTA DE LENGUAJE 
a) Participar en la evaluación psicopedagógica de los estudiantes, tanto a nivel de IEI como del CEBE.  
b) Participar en la elaboración de la propuesta de adaptaciones curriculares individuales por estudiante.  
c) Aplicar técnicas específicas para el desarrollo y estimulación del lenguaje integral a estudiantes que lo requieran, en 
forma individual o en pequeños grupos.  
d) Capacitar a los docentes de aula de las IEI y de los CEBE en técnicas específicas para el desarrollo y estimulación del 
lenguaje articulado, expresivo y comprensivo de los estudiantes. 
e) Realizar labores administrativas, de coordinación interna y externa, relacionadas con sus funciones, sin exceder el 
10% de su jornada laboral. 
 
DEL TRABAJADOR SOCIAL 
a. Elaborar el diagnóstico socio–familiar de los estudiantes. 
b. Participar en la evaluación psicopedagógica de los estudiantes con discapacidad, tanto a nivel de las escuelas 
inclusivas como de CEBE. 
c. Organizar, ejecutar, supervisar y evaluar el desarrollo de los programas de apoyo familiar en casa, dirigido a los 
estudiantes con discapacidad. 
d. Orientar e impulsar, con el apoyo del SAANEE, campañas para la movilización social y la sensibilización a favor de la 
inclusión educativa y el cambio de actitudes hacia las personas con discapacidad. 
e. Realizar labores administrativas, de coordinación interna y externa, relacionadas con sus funciones, sin exceder el 
10% de su jornada laboral. 
 FUENTE: Consultoría para la elaboración de la Directiva 076- Conversión de CEE a CEBE – Resolución Viceministerial. 2007, Teresa 
Tovar, MINEDU-EBE, 2007. ELABORACIÓN  PROPIA 
 
